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PROLOGO Y AGRADECIMIENTOS 
El origen de este trabajo se sitúa, fundamentalmen -
te, en el curso de doctorado sobre "La Metodología en el 
Estudio de la ~sicología~~, impartido por el Prof, Isodoro 
Delclaux, en la cátedra de Psicología Experimental de la 
Universidad Autónoma de Madrid, durante el primer semestre 
del año 1981 . 
En aquel curso de doctorado se trataron muchos de 
los problemas que plantea el enfoque del procesamiento de 
la información a la ~sicología actual. 'La discusión de los 
problemas no-.se limitó a las cuestiones puramente metodolo 
gicas, sino que éstas nos llevaron inevitablemente a consl 
derar también algunos de los problemas teóricos de la Psi- 
cología como ciencia. El curso culminó en una reunión so- 
bre ltPsicología Cognitiva y Procesamiento de la lnformaciÓntt 
que tuvo lugar en la Facultad de ~ilosofia y Letras en el 
mes de julio del mismo año (véase Delclaux y Seoane, 1982). 
En esta reunión se volvieron a plantear, desde una perspec -
tiva más madura y estructurada, los mismos problemas que 
habían sido objeto de discusión en el curso de doctorado. 
Siguiendo en el contexto reseñado, el autor ha te- 
nido la ocasión de madurar, decantar y organizar las ideas 
que le han servido para definir el problema objeto de la - 
investigación que aquí se presenta. 0, si se quiere, por - 
expresarlo en relación con el lenguaje de la tesis, en es- 
te contexto, el autor ha adquirido y estructurado las ideas 
que finalmente dieron lugar al esquema de esta tesis docto- 
ral. 
i ~ u h e s  han sido las ideas que han dado lugar al 
esquema de esta tesis?, ¿como se han estructurado esas 
ideas?. Responder brevemente a estas preguntas es el obje 
tivo de este prólogo. 
Una de las ideas que aquí se mantiene es que hay 
razones teóricas y datos empíricos que aconsejan suponer 
que el sistema humano del procesamiei~to de la información 
se sirve del conocimiento. Esto que, intuitivamente, parece 
un supuesto necesario y aceptable, ha sido el blanco de no 
pocas discusiones dentro de la ~sicología científica. Al 
final, el cambio de enfoque que ha supuesto la ~sicología 
Cognitiva y la aportación de algunos datos empíricos han - 
propiciado que, en estos momentos, el conocimiento estruc- 
turado en la memoria del sujeto humano constituya una de 
las áreas más estudiadas en la ~sicologfa. 
Precisamente, nuestra tesis se fundamenta en la su -
puesta idea de que nuestro conocimiento está est.ructurado 
en esquemas. Desde una perspectiva teórica, los esquemas - 
se han definido como la estructuración mental del conoci- 
miento referido a una actividad realizada con frecuencia, 
que permite procesar (comprender, inferir, almacenar, recu -
Perar, etc) la información relativa a dicha actividad y/o 
actividades afines, rápida y eficazmente. Los datos empírl 
cos revisados en el capitulo segundo avalan, provisional-- 
mente, la aceptación de estos constructos. 
4 
Supuesta la "existenciaf1 de los esquemas, en el ca 
pítu10 tercero, se argumenta la posibilidad de que estos - 
constructos sean un sistema de representación del conoci-- 
miento capaz de conjugar las ventajas.atribuidas a los si2 
temas declarativos y procedurales; de tal modo que provi-- 
sionaimente resultarían útiles para aproximarnos al estudio 
del sistema humano de representación del conocimiento. Pa -
ra esclarecer esta posibilidad, optamos por considerar a 
los esquemas en su dimensión evolutiva, lo que nos ha exi- 
gido emplear un paradigma de investigación que en principio 
parece superar algunas limitaciones derivadas del uso de 
una metodología atemporal . En una primera fase, los esque -
mas se originarían en la estructuración funcional de nues- 
tro conocimiento para responder a una demanda del contexto. 
Las actuaciones regidas por ésta estructuración inicial, 
supuesto su caracter interpretativo, serían lentas y poco 
eficaces, tal como correspondería a una.representaciÓn de- 
clarativa del conocimiento. En una segunda fase, en el ca- 
so de que la demanda mencionada se diese con una relativa 
frecuencia, el conocimiento estructurado en el esquema iría 
"compil6ndose", de tal modo, que la estructuración adqui- 
ría un caracter procedural y los resultados de sus actuacio 
nes ganarían en rapidez y eficacia. Dicho en otras palabras 
los esquemas serían estructuras dinámicas de conocimiento 
que se configuran de acuerdo con las demandas del contexto. 
En el caso de repetirse las demandas, las actuaciones regi- 
das Por el esquema pasarían gradualmente de ser flexibles, 
lentas y poco eficaces a ser estereotipadas, rápidas y efi -
caces. 
- E l  tipo de problemas utilizados para proporcionar 
fundamento empírico a estas ideas es el que se conoce, en 
la literatura, con el nombre de "problemas mal definidostt 
Y que la Psicología, bajo en el enfoque del procesamiento 
de-'la información, prá~ti~amente había olvidado, tal vez -. 
Por no ser problemas asequibles'al modelo computacional. - 
En el capítulo cuarto, exponemos cómo la solución de estos 
problemas mediante el razonamiento anaiógico puede ser -- 
Útil para estudiar la estructuración del conocimiento en 
los esquemas y las consecuencias derivadas de actuar con 
ellos. 
En la segunad parte de la tesis se aportan los da 
tos experimentales propios que, de momento, parecen apoyar 
la relevancia de las ideas que dieron lugar al esquema de 
la tesis. En la parte referida a las con~Laiones tratamas 
de recoger de forma resumida los principales resultados - 
del planteamiento teórico y de la realización experimental. 
Las conclusiones, por supuesto, no significan que 
el problema aquí planteado quede resuelto. La sensación del 
autor es más bien todo lo contrario. Ahora se plantea más 
problemas que cuando comenzó la tesis, y en su ánimo está 
seguir trabajando en ellos para poder llegar a otras con- 
clusiones que le planteen más problemas. 
Antes de acabar este prólogo debo señalar que el 
trabajo que presento sólo puede considerarse individual en 
lo que se refiere a la responsabilidad académica. Por ello, 
y aun sabiendo que no seré capaz de recoger en su justa 
dida todas las ayudas recibidas, trataré de expresar mi -- 
agradecimiento a aquellas personas y entidades que más di- 
rectamente sufrieron las molestias derivadas de la realiza 
ción de este trabaja. 
En primer lugar, quisiera destacar mi recuerdo y 
agradecimiento póstumo al que fuera el director original 
de esta tesis, el Dr. Isidoro Delclaux Oraa. Sus orienta 
cienes fueron clavesno sólo para llevar a cabo este tra- 
bajo, sino que también han guiado mi caminar por la Psi- 
cología científica. Si este trabajo supone alguna aporta 
ción a lo que fue una de sus mayores preocupaciones, la 
p s i c o l o g í a ,  que s i r v a  p a r a  t r i b u t a r l e  un modesto homenaje. 
A l  D r .  Zaccagnini  debo a g r a d e c e r l e  l a  r e s p o n s a b i l i  -
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PARTE 1: LOS ESQUEMAS COMO UN PARADIGMA DE 
CONOCIMIENTO. 
1. INTRODUCCION. NOCION DE ESQUEMA 
1 . l .  Cambio de enfoque en la psicología 
En las últimas décadas, las investigaciones sobre 
la memoria se han distanciado de la tradición del aprendi- 
zaje verbal para estudiar operaciones más complejas. Proba -
blemente, la mayor motivación de este movimiento haya sido 
demostrar que los modelos asociacionistas son inadecuados 
o, al menos, poco verosímiles. Un objetivo obvio en este - 
cometido es mostrar que los sujetos poseen, generan y apli -
can esquemas mné~icos y perceptuales extremadamente comple -
jos en sus conductas. 
La no consideración de estos esquemas de conoci--- 
miento por la mayoría de los conductistas es juzgada como 
la causa principal, ya no sólo de la escasa aportación del 
conductismo al estudio de los procesos superiores, sino - 
también de su fracaso como teoría. El estricto cumplimien- 
to de la metodología experimental obligó a esta teoría a - 
excluir de su objeto de estudio este tipo de constructos. 
Tuvieron que surgir las críticas de otras áreas de la cien -
tia para que la Psicología sintiese la necesidad de incluir 
el conocimiento dentro de su objeto de estudio. Esta inclu -
sión no fue un proceso rápido. Desde que Miller, Galanter 
y Pribram (1960), en su libro Plans andthe structure of 
behavior, expusieron claramente esta necesidad hasta que - 
se consolidó con la aparición de los modelos de comprensión 
global (Anderson y Bower, 1973; Kinstch, 1974; Rumelhart, 
Norman y Lindsay, 1975; y Anderson, 1976) transcurrieron - 
casi quince años. Los modelos que surgieron del nuevo enfo- 
que de la ~sicología (el Itprocesamiento de la informaciónw) 
siguieron olvidándose del papel que juega el conocimiento 
en el desarrollo de las conductas. Buen ejemplo de ello 
son los modelos iniciales de atención (~roadbent, 1958; - 
Treisman, 1964) y memoria (Atkinson y Shiffrin, 1968; Nor- 
man y Rumeihart, 1970; Atkinson y Juola, 1974) en los que, 
a pesar de romper con la tradición conductista reconocien- 
do explicitamente los procesos mentales, se trata de expli 
car estos procesos prácticamente sin recurrir al conoci--- 
miento almacenado. Como consecuencia, todos ellos se mues- 
tran insuficientes para explicar muchos de los resultados 
obtenidos en los experimentos donde el conocimiento de los 
sujetos juega un papel fundamental. Estos modelos, normal- 
mente, entienden los procesos de abajo-arriba (bottom-up) 
y se olvidan del proceso complementario, de arriba-abajo - 
(top-down), lo cual equivale a decir que se olvidan de las 
organizaciones y estructuras, que en último lugar, contro- 
lan todos los procesos realizados por los sujetos. A medi- 
da que los modelos, como los de atención y memoria, han - 
ido incluyendo el conocimiento almacenado en las sucesivas 
reformulaciones, se han convertido en modelos cada vez más 
suficientes. 
Lo anterior no quiere decir que durante la época - 
asociacionista no hayan existido posiciones o referencias, 
dentro de la "Psicología of iciall1, defendiendo la necesidad 
- de conocer el papel y la organización de la información a& 
macenada previamente. Dentro del mismo conductismo, tenemos 
la cita obligada de Tolman (1932, 1948)~ con los famosos - 
mapas cognitivos. En esa misma época, Bartlett (1932), des 
de 'una perspectiva social, recurría a1 concepto de esquema 
para explicar la retención y recuperación de las historie- 
tas. Esta noción de ltesquemaU ha tenido una gran tradición 
dentro de la psicología social y, recientemente, ha cons- 
tituido un constructo válido para los psicólogos cogniti- 
vos, que se han visto obligados a estudiar la organización 
del conocimiento para explicar los procesos cognitivos. 
Fuera de la ~sicología anglosajona, tenemos la -- 
obra de Piaget (1923), quien con anterioridad a Tolman y 
Bartlett empleó la noción de esquema para explicar el desa 
rrollo de la inteligencia. Los esquemas piagetianos son - 
constructos organizadores del conocimiento del mundo, que 
permiten la acomodación y la asimilación a lo largo del de -
sarrollo. La psicología anglosajona, que había ignorado es 
ta referencia, ha reconocido las aportaciones de Piaget en 
este sentido, aunque si bien es verdad, haciendo algunas - 
matizaciones, en las que no creemos pertinente entrar aho- 
ra. Desde nuestro punto de vista, el enfoque piagetiano - 
cuenta con ideas válidas para algunos de los problemas re- 
lacionados con el conocimiento, tales como el origen y la 
organización de éste. 
Igualmente, fuera de la psicología anglosajona, se 
situan los psicÓlogos de la Gestalt, como los principales 
críticos del asociacionismo, que se ocupan de demostrar los 
efectos de las organizaciones esquemáticas en los procesos 
psicolÓgicos (por ej. Koffka, 1935). La tradición gestálti 
_ ca tiene abundante literatura en la que se demuestran los 
efectos organizativos de los esquemas en la memoria. Por - 
ejemplo, Asch y Ebenholtz (1 962), Garner y Whitman (1 965), 
Katona (1940) y Tulving y Pearlstone (1966) ofrecen un coz 
junto de resultados experimentales que demuestran que una 
lista organizada significativamente se recuerda mejor que 
una lista poco familiar o desorganizada. Estos y Otros ex- 
perimentos similares plantean claros problemas a la teoría 
asociacionista. 
1.2. La posición de Bartlett. 
Probablemente, el investigador que más ha contribuido 
a cambiar el enfoque asociacionista de la ~sicología sea - 
Bartlett (1932). Sus investigaciones y teorías fueron cla- 
ras reacciones a la tradición asociacionista representada 
por el trabajo de Ebbinghaus. La crítica de Bartlett a --- 
Ebbinghaus radica en la escasa importancia que este confe- 
ría a las actitudes y experiencias previas del sujeto en - 
los estudios de memoría, así como en la eliminación del es -
tudio del significado en el laboratorio. 
Bartlett (1932), en su libro ~emembering', recoge - 
una serie de experimentos en los que se sirve de historias, 
párrafos y dibujos de las culturas indias para estudiar la 
retención de material con significado. Entre otras cuestio 
nes, estaba interesado por conocer los cambios que introd~ 
cía un sujeto normal al recordar un material con un progre 
sivo aumento en los intervalos de recuerdo. Para detectar 
dichos cambios utilizó el método de la reproducción serial, 
que consistía en dar a los sujetos una narración: éstos de -
bían estudiarla bajo determinadas condiciones y, posterior -
mente, reproducirla en intervalos de tiempo que aumentaban 
progresivamente. 
Cada sujeto leía la historia dos veces a un ritmo 
normal. La primera reproducción se realizaba a los quince 
minutos de la lectura. ~espués de las sucesivas reproduccig 
nes, Bartlett (1932) llegó a una seríe de conclusiones de 
1% cuales recogemos las que siguen: 
1. La reproducción exacta, en un sentido literal, prác 
ticamente no se daba. 
2. En la cadena de reproducciones de un sujeto se apre 
ciaba una notable persistencia en la repetición de 
la primera reproducción. 
3. Cuando la reproducción era frecuente, la forma y los 
elementos de detalles recordados se convertían en es 
tereotipos que apenas cambiaban en las sucesivas re- 
producciones. 
4. Cuando la reproducción era infrecuente, la omisión 
de detalles, la simplificación de eve2tos y estructu -
ras, y la transformación de elementos en detalles . 
más familiares fueron aspectos que se observaron en 
cada recuerdo. 
5 .  Al mismo tiempo, zuando la reproducción se realizaba 
después de largos intervalos, la elaboración era un 
aspecto común en muchos casos, y podrían existir in- 
venciones ayudadas, como en el "método descriptivol~, 
por el uso de imágenes visuales. 
Bartlett era consciente de que algunos de los fac- 
tores que influían en las re~roducciones de los individuos 
tenían origen y carácter social. Por ejemplo, muchas de las 
transformaciones que tenían lugar en la historia como re-- 
sultado de la reproducción serial se debían a la influencia 
de convencionaiismos y creencias sociales del grupo al cual 
pertenecía el sujeto reproductor de la historia. Para estu -
diar el efecto de los factores sociales, Bartlett diseñó - 
. . 
varios experimentos donde podía apreciar los efectos de la 
combinación de los cambios introducidos por distintos suje 
tos. En estos casos el. método era, básicamente, el mismo - 
que e l  de  l a  reproducc ión  s e r i a l ;  l a  Única d i f e r e n c i a  ra- 
d i c a b a  en  que l a  reproducc ión  l a  r e a l i z a b a n  d i s t i n t o s  su- 
j e t o s .  La reproducc ión  de  A e r a  r ep roduc ida  por  B ,  cuya  - 
v e r s i ó n  e r a  r ep roduc ida  por  C ,  y as í  suces ivamente .  
En e l  a n á l i s i s  de  l o s  nuevos e s t u d i o s ,  Bar t le t t  - 
(1932) pudo obse rva r  d i s t i n t o s  cambios e n  e l  r ecue rdo  d e  - 
l a  n a r r a c i ó n :  
l .  Los elementos menos e s t a b l e s  e r a n  l o s  nombres pro-- 
p i o s  y l o s  t í t u l o s .  
2.  Todas l a s  s e r i e s  most raban una f u e r t e  t e n d e n c i a  a d e  
s a r r o l l a r  formas c o n c r e t a s  d e l  con ten ido  de  l a  n a r r a  
c i ón .  
3. Los p a s a j e s  d e s c r i p t i v o s  p e r d í a n  l a  mayoría de  s u s  
p e c u l i a r i d a d e s  y l o s  argumentos t e n d í a n  a  r e d u c i r s e  
a una e s c u e t a  exp re s ión  convencional .  
4. En t o d a s  l a s  series se observaba una n o t a b l e  a b r e v i a  
ciÓn de  l a  h i s t o r i a .  
5. En g e n e r a l ,  l a  r eproducc ión  s e r i a l  provocaba a l t e r a -  
c i o n e s  r a d i c a l e s  en  e l  con t en ido  de  l a  n a r r a c i ó n .  Los 
e p í t e t o s  se cambiaban por  s u s  opues to s ;  l o s  i nc iden -  
t e s  y l a s  t ramas  se t r a s t o c a b a n ;  l o s  nombres y l o s  - 
números raramente  s o b r e v i v í a n  i n t a c t o s  unas pocas re 
producc iones ;  las  op in iones  y conc lu s iones  s e  i nve r -  
t í a n .  
- Como r e s u l t a d o  de  s u s  exper imentos ,  B a r t l e t t  l l e g ó  
a  l a  conc lu s ión  d e  que l a s  r eproducc iones  s e r i a l e s  e s t a b a n  
fue r temente  de te rminadas  por  las  e x p e r i e n c i a s  y r eacc iones  
pasadas  de  l o s  s u j e t o s .  Y l a  e x p e r i e n c i a  pasada  operaBa c o  -
mo un bloque o rgan izado  más que como un grupo de  e lementos ,  
cada  uno de  l o s  c u a l e s  r e t e n í a  s u  c a r a c t e r  e s p e c í f i c o .  
Bartlett, influenciado por el neurofisiólogo Hen- 
ry Head, recurrió al término esquema para referirse a las 
organizaciones de nuestra experiencia pasada. "El esquema 
- dice Bartlett - se refiere a una organización activa de 
reacciones y de experiencias pasadas, la cual se supone - 
que está subyaciendo a cualquier respuesta orgánica bien 
adaptada. Esto es, dondequiera que exista algún orden o re -
gularidad de la conducta, es posible una respuesta particu -
lar sólo porque está relacionada con otras respuestas simi -
lares que han sido organizadas serialmente, a pesar de lo 
cual operan, no como simples miembros individuales unos - 
después de otros, sino como un bloque unitario. La determi -
nación de los esquemas es la más fundamental de todas las 
formas en las cuales podemos estar influenciados por las - 
reacciones y experiencias que ocurrieron alguna vez en el 
pasadou (Bartlett, 1932). 
Los conductistas consideraron que éste era un con- 
cepto vago y mentalista, y por lo tanto no le prestaron - 
atención, lo que propició su olvido durante casi treinta 
años. Durante los años sesenta, la ~sicología, en plena - 
crisis conductista e influenciada por las aportaciones de 
la inteligencia artificial, de las investigaciones efectua -
das en aprendizaje verbal y de la lingüística, se vio obli -
.> 
gada a retomar el enfoque iniciado por Bartlett. Los psico -
lingüistas, trabajando con frases como unidad de análisis, 
y animados por el prometedor enfoque de Chomsky (1956) y 
los trabajos de Slobin (1966) y de Wason (1965) cuestiona- 
- .  
ron el enfoque conductista de la Los experimen 
tos diseñados para estudiar las variables lingüisticas mos 
traron que el efecto de estos era contingente con las in--. 
fluencias extralingü~sticas, lo que motivó la construcción 
de teorías del conocimiento. En los Últimos años, los psi- 
colingüístas han desarrollado teorías del conocimiento del 
mundo y del uso del lenguaje que se mezclan con las ideas 
sobre la memoria semántica. 
En el seguiente apartado, recogemos una pequeña - 
muestra de trabajos realizados bajo el enfoque psicolin-- 
güístico, con la única pretensión de evidenciar cómo los - 
psicolingüístas se vieron obligados a recurrir al conoci-- 
miento del mundo representado en la memoria de los sujetos 
para poder explicar los resultados de sus experimentos. En 
los años setenta, las exigencias de los psicolingüistas se 
vieron favorecidas por los problemas planteados en la memo 
ria semántica y la inteligencia artificial, haciendo que, 
en esta década de los ochenta, sólo se hable de representa 
ciÓn del conocimiento, modelos de comprensión, codificación, 
efecto de conocimiento previo, etc., problemas ya implíci- 
tos en el enfoque de Bartlett (1932) 
1.3.- El Papel del Conocimiento en la comprensión 
El estudio realizado por Pompi y Lachman (1967) fue 
uno de los primeros en recuperar el trabajo de Bartlett. 
Los sujetos tenían que leer narraciones donde se suprimían 
las palabras altamente asociadas con el tema de la historie - - 
ta. ~espués de leer la narración, a los sujetos se les pe- 
día que identificasen dentro de una lista de palabras aque 
ilas . . que hubiesen aparecido en la historieta. Analizadas - 
las respuestas de los sujetos, se observó que estos in---' 
cluían en sus contestaciones las palabras altamente asocia -
das pero no incluidas en las narraciones. según Pompi y - 
Lachman se produc5a este hecho porque los sujetos extraían 
un tema de las narraciones y a continuación comparaban es- 
tos temas con las palabras de las listas para decidir si - 
las palabras estaban en la historia. Este experimento supo 
ne un desafío al enfoque asociacionista y neoconductista - 
de los procesos mentales. Sin embargo, en la actualidad no 
resulta comprometido suponer que los sujetos de Pompi y - 
Lachman recurrían a un esquema (formado por el tema de la 
historia) para juzgar la probabilidad de que una de aque- 
llas palabras estuviese en la historia. 
Por otra parte, los datos de este experimento son 
compatibles con la conclusión de Bartlett referida a que 
nuestra memoria se puede describir como el almacenamiento 
de la experiencia "en nuestras propias palabrasf1. En la ac -
tualidad disponemos de daros que evidencian la integración 
de los elementos de experiencias pasadas en bloques organl 
zados, representaciones significativas o esquemas (Sachs, 
1967; Bransford y Franks, 1971). Por otro lado, sabemos - 
que el tema que una persona atribuye a un pasaje depende - 
de su propia experiencia y conocimiento (Dooling y Lachman, 
1971 ; Bransford y Johnson, 1972). 
El experimento realizado por Bransford y Franks - 
(1971) es un buen ejemplo de que los procesos de integra-- 
- 
ción están regidos por conocimientos previos. Bransford y 
Franks tomaron frases corrientes compuestas por cuatro clág 
. sulas que, juntas, representaban un esquema complejo. Una 
de-'estas frases era la siguiente: "Las hormigas en la coci -m 
na comían la gelatina dulce que.estaba encima de la mesa". 
Las cuatro ideas simples representadas por esta frase son: 
l .  ItLas hormigas estaban en la cocinatt 
2. "La gelatina era dulcevt 
3. "La gelatina estaba en la mesau 
4. "Las hormigas comían gelatinatt 
Durante el experimento los sujetos nunca vieron la 
sentencia completa formada por las cuatro proposiciones, - 
solo percibían frases formadas por una, dos Ó tres proposi -
cienes. Es decir, aunque recibían toda información de la - 
frase completa (esquema), nunca oyeron esta en una sóla - 
frase. A los sujetos no se les decía que memorizasen las 
frases; Únicamente se les inducía a pensar sobre ellas y a 
comprenderlas. Esto se llevaba a cabo mediante la presenta -
ciÓn de preguntas, tales como "¿~Ónde comían las hormigas?) 
después de cada presentación. Para responder a estas cues- 
tiones era preciso fijarse en el significado de la frase. 
Esta fase de adquisición fue seguida por una prueba de re- 
conocimiento, de cuya presentación no tenían conocimiento 
los sujetos. En esta prueba debían responder unas series 
de frases y decidir si las frases habían sido presentadas 
anteriormente (frases viejas) o si eran la primera vez que 
las oían (frases nuevas). 
Los resultados indican que los sujetos retenían - 
perfectamente los temas representados por las frases, pero 
a la vez se observaba escaso recuerdo de la forma específL 
ca de las frases que habian sido presentadas. Estos datos, 
en principio, confirmaban los resultados obtenidos por --- 
Sachs (1  967). 
. . 
Sachs presentó a los sujetos series de párrafos - 
pertenecientes a varias historias; cada uno de ellos tenía 
una f r a s e  que se u t i l i z a b a  p a r a  e f e c t u a r  p ruebas  de  recono 
c i m i e n t o .  Una d e  l as  h i s t o r i a s  s e  r e f e r í a  a l a  i n v e n c i ó n  
d e l  t e l e s c o p i o  y l a  f r a s e  d e  p rueba  e r a  l a  s i g u i e n t e :  " E l  
e n v i ó  una c a r t a  a c e r c a  de  e l l o  a G a l i l e o ,  e l  g r a n  c i e n t í f i  
c o  i t a l i a n o t 1 .  P o s t e r i o r m e n t e ,  se most raba  a l o s  s u j e t o s  un 
número determinado d e  frases y se les p e d í a  que i d e n t i f i c a  -
s e n  c u a l  d e  estas frases e r a  i d é n t i c a  a  l a  f r a s e  que h a b í a  
o i d o  previamente  e n  l a  h i s t o r i a .  E l  p r o p ó s i t o  de  l a  prueba  
de  reconocimiento  e r a  v e r  s i  l o s  s u j e t o s  d e t e c t a b a n  a l g ú n  
cambio r e s p e c t o  a  l a  f r a s e  o r i g i n a l ,  y s i  este  e r a  e l  c a s o ,  
a v e r i g u a r  s i  e r a n  más s e n s i b l e s  a l o s  cambios d e  l a  expre-  
s i ó n  l i t e r a l  d e  l a  f r a s e  o  d e l  s i g n i f i c a d o .  Sachs observh 
que l a  e x a c t i t u d  e n  l a  d e t e c c i ó n  d e  l o s  cambios e s t a b a  e n  
f u n c i ó n  d e  l a  p o s i c i ó n  d e  l a  f r a s e  d e  p rueba  e n  l a  h i s to - -  
r i a .  Cuando l a  prueba  s e  pasaba  después  d e  o í r  l a  f r a s e ,  
c u a l q u i e r  cambio d e  l a  f r a s e  o r i g i n a l  e r a  f á c i l m e n t e  d e t e c  
t a d o .  S i n  embargo, cuando e l  i n t e r v a l o  d e  r e t e n c i ó n  e r a  - 
más l a r g o ,  y h a b í a  más in fo rmac ión  i n t e r c a l a d a ,  a lgunos  - 
cambios e r a n  más d i f í c i l e s  d e  d e t e c t a r  que o t r o s .  M i e n t r a s  
l o s  cambios semánt icos  y d e l  s i g n i f i c a d o  s e  d e t e c t a b a n  con 
c ier ta  f a c i l i d a d  después  d e  l a r g o s  i n t e r v a l o s ,  l o s  cambios 
e n  l a  forma e s p e c i f i c a  d e  l a s  f r a s e s  r e s u l t a b a n  más d i f í c l  
l es  d e  d e t e r m i n a r .  
- Tanto  l o s  r e s u l t a d o s  d e  Brans fo rd  y Franks  (1971)  
como l o s  d e  Sachs (1967)  r e a f i r m a n  l a  i d e a  o r i g i n a l  de  B a r t  
l e t t  r e f e r i d a  a  que i o s  s u j e t o s ,  d e  o r d i n a r i o ,  no r e c u e r d a n  
b i e n  l a s  p a l a b r a s  p a r a  d e c i d i r  e l  tema de  l a  f r a s e  y a con -
t i n u a c i ó n  graban e l  tema e n  l a  memoria. 
Brans fo rd  y Franks  (1  971 ) s u g e r í a n  que s u s  s u j e t o s  
d e b í a n  haber  c o n s t r u i d o  una i d e a ,  o  e s t r u c t u r a ,  a p a r t i r  - 
de las frases presentadas, mediante la integración de la 
experiencia que habían recibido de cada una de ellas por 
separado. Una vez que sucedía esto los sujetos no podían 
distinguir entre las frases oídas previamente y las frases 
no presentadas. Esto sucedía siempre y cuando las frases 
nuevas se ajustasen al tema de la historia. 
Aceptar los razonamientos anteriores, de alguna m5 
nera, supone aceptar que las personas emplean su experien- 
cia y conocimiento previo en la comprensión o asignación 
del tema a un determinado pasaje. Esta suposición ha que- 
do demostrada por distintos experimentos. Por ejemplo, Doo -
ling y Lachman (1 971) dieron a los sujetos un texto metafq 
rico que posteriormente debían recordar. Según las condicio 
nes experimentales, a la mitad de los sujetos les dieron el 
título del texto antes de empezar, mientras que a la otra 
mitad no se les dio ningún tipo de información. Al analizar 
el recuerdo, aquellos que conocían el título recordaron mu- 
cho mejor la metáfora del texto. En este mismo sentido, - 
Bransford y Johnson (1972), presentando un texto ambiguo a 
los sujetos, encontraron que cuando el texto iba acompaña- 
do de un dibujo, éste facilitaba la elección del tema, aun 
cuando representaba eventos poco usuales. Los experimenb?lores 
organizaron los elementos del dibujo de dos formas, .tal co 
mo se aprecia en la figura 1. 
Uno de los grupos (A) tiene estructurados los ele- 
mentos del dibujo siguiendo el tema de la historia, mien-- 
tras que el otro (B) no. El texto ambiguo era el que sigue: 
" S i  l o s  g l o b o s  r e v e n t a s e n ,  e l  s o n i d o  no  p o d r í a  a l c a n -  
z a r  e l  l u g a r  d e s e a d o  y a  q u e  c a d a  c o s a  e s t a r í a  dema-- 
s i a d o  l e j o s  d e l  l u g a r  e l e g i d o .  La v e n t a n a  c e r r a d a  tam -
b i é n  e v i t a r i a  q u e  e l  s o n i d o  l l e g a s e ,  p u e s t o  q u e  l a  ma -
Fig .  1 .  Dibujos  u t i l i z a d o s  po r  Bransford  y Johnson (1972)  
yoría de los edificios tienden a estar bien insono- 
rizados. Dado que el conjunto de operaciones depen- 
de de la corriente eléctrica, un corte en medio del 
cordón también podría causar problemas. Por supues- 
to, a continuación podría vocear, pero la voz huma- 
na no es lo suficiente fuerte como para llegar muy 
lejos. Otro problema adicional es que la cuerda del 
instrumento podría romperse. Entonces no habria --- 
acompañamiento en el mensaje. Es evidente que una - 
mejor situación implicaría menor distancia. Entances 
es posible que hubiese menos problemas. Con el con- 
tacto cara a cara, habria menos posibilidades de que 
las cosas saliesen mal" (pp .392-393). 
-. Los s u j e t o s  que  obse rvaron  e l  d i b u j o  e s t r u c t u r a d o  
( A )  de  acuerdo con el t e x t o  r eco rda ron  mucho mejor l a  his- 
t o r i a  en  comparación con a q u e l l o s  que v i e r o n  e l  o t r o  dibu- 
j o  (B), el no e s t r u c t u r a d o .  
El efecto de los díbujos es un dato a tener en - 
cuenta; de algún modo, están reflejando la influencia del 
contexto en los procesos de memoria. Sin relegar la impor 
tancia de los experimentos realizados bajo lo que se ha de -
nominado el aprendizaje verbal, es preciso realizar estu-- 
dios de memoria en los que se evalúe el papel del contexto 
donde el sujeto efectúa este proceso. ~ifícilmente alcanza -
remos una teoría completa sobre la memoria si excluimos el 
contexto y el conocimiento que nos reporta el ambiente don- 
de empleamos esta capacidad. 
En las investigaciones comentadas hemos podido cons -
tatar la vigencia e importancia del punto de vista de Bart -
lett (1932). Su enfoque, a pesar del rechazo inicial y de 
los fallos metodológicos, ha provocado una enorme cantidad 
de estudios (para más información consultar, por ejemplo, 
Wiemer y Palermo, 1975; Anderson, Spiro y Montague, 1977; 
Shaw y Bransford, 1977; Spiro Bruce y Brewer, 1980) con - 
plena vigencia en la actualidad. 
Es evidente que los resultados obtenidos en los ex -
perimentos analizados sugieren la existencia de alguna es- 
tructura organizada que determina la retención y recupera- 
ción del material recibido por los sujetos. En los estudios 
en los que se trabaja con frases (Bransford y Franks, 1971 
- y Sachs, 1967) se puede pensar en la actuación de un esque 
ma interproposicional de la frase. Dicho esquema se habría 
formado a partir de la información percibida de cada una - 
de las frases presentadas. En el caso de los estudios que 
emplean textos (Pompi y Lachinan, 1967; Dooling y Lachman, 
1971; Bransford y Johnson, 19721, el conocimiento Y la ex- 
periencia previa, así como ei contexto, ayudan a los suje- 
tos a almacenar y comprender la información. cabría pensar 
que los factores citados activarían alguna estructura del 
sujeto permitiendo a este organiza+' de modo coherente la 
información metafórica o ambigua contenida en los textos. 
AS? pues, la memorización de los hechos parece re- 
flejar una organización. Las teorías contemporáneas han re -
vivido la noción de esquema para describir este tipo de or -
ganización conceptual. La contribución de Bartlett, como - 
hemos señalado al comienzo de este capítulo, fue señalar - 
que la memoria posee una estructura más compleja - que las - 
agrupaciones asociacionistas. Su teoría consideraba que la 
comprensión era el proceso clave de esta estructura y que 
la interpretacibn, de las experiencias servía para determi- 
nar cómo se almacena la información en la memoria (codifi- 
cación) y para guiar el recuerdo de la misma (recuperación). 
Recordar una experiencia, según Bartlett (1932), implica- 
ría utilizar una comprensión conceptual de una experiencia 
previa (esquema) para reconstruir el evento. Sin embargo, 
y a pesar de su aceptación general, las nociones propuestas 
por Bartlett en cuanto a la naturaleza del esquema y los - 
procesos que emplea éste en la comprensión y el recuerdo - 
actualmente se consideran poco precisos. 
- 1.4.- Definición actual de los esquemas. 
La Psicología Cognitiva actual admite que para com-- 
prender y explicar las conductas de los sujetos humanos en 
distintas situaciones, debemos tener en cuenta el conoci-- 
miento y la experiencia que dichos sujetos tienen acerca - 
de tales situaciones. En el apartado anterior hemos consta -
tado cómo los distintos autores se vieron obligados a recu 
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rrir al conocimiento y experiencia previa de los sujetos 
experimentales para poder explicar los resultados obteni- 
dos en los procesos de comprensión y recuerdo. Esta necesi -
dad de recurrir al conocimiento del mundo para explicar - 
conductas cognitivas, plantea nuevas exigencias a los psi- 
cólogos. En el conjunto de estas exigencias, quizás las - 
más relevantes ssan las de conocer las organizaciones o - 
disposiciones del conocimiento almacenado y el significado 
funcional que el conocimiento organizado tiene para un su- 
jeto en una situación concreta. 
Durante los Últimos años y en las distintas áreas 
de la psicología, ha ido imponiéndose la idea de que es ne -
cesario encontrar algún tipo de estructura que explique la 
disposición de nuestro conocimiento y experiencia acerca - 
del mundo. Esta imposición ha alcanzado tal relevancia, so 
bre todo en la ~sicología Occidental, que los Últimos mode -
los de comprensión (Bower, 1973, Kintsh, 1974; Norman y R s  
melhart, 1975 y Anderson, 1976) han convertido esta idea 
en su mayor y casi Único objetivo. Como consecuencia, se - 
descuidan otros aspectos como el sistema de control, los - 
analizadores de entrada y los sintetizadores de salida, - 
que también se consideraban partes imprescindibles de es-- 
tos modelos globales. Igualmente, se ha relegado el carác- 
ter funcional que el conocimiento organizado puede tener - 
para el sujeto humano. 
Si esta idea de esquema, que ha estado latente en 
la psicologia - como acabamos de ver - a lo largo de los - 
úitimos 50 años (~iageii, 1923'; Bartlett, 1932; Tolman 1948; 
Miller, Galanter y Pribram, 1960; tliesser, 1976) hubiera - 
sido aceptada en su momento por la comunidad científica, 
es muy posible que gran parte de los problemas actuales 
de la psicología cognitiva estarían superados ya. Sin em- 
bargo, unas veces las razones teóricas y melodolÓgicas, y 
otras, las razones políticas, que en algún caso pesaron - 
más que las primeras, propician que hasta mediados de los 
años setenta los esquemas no adquirieran un status y una 
definición clara en la ~sicología (~insky, 1975; Winograd, 
1975; Norman, Bobrow, 1975 ;1976; Schank Abelson, 1977; Ru 
melhart y Ortony, 1977; Rumelhart y Norman, 1978; 1981 ; 
Rumelhart, 1980, 1984; Abelson, 1981). No es casual que - 
todos estos autores citados coincidan en la necesidad de 
recurrir a una estructura organizadora del conocimiento - 
desde distintas áreas de investigación: percepción de es- 
cenas (Minsky, 1975) , atención (~obrow y Norman, 1976), 
comprensión de historietas (Rumelhart, 1975, 1977)~ estu- 
dio de conductas sociales y lenguaje (~chank y Abelson, 
1977). Su coincidencia es explicable a partir de su enfo- 
que teórico dentro de las Ciencias Cognitivas; la mayoría 
de ellos abogan por una ~sicología Cognitiva desde el pa- 
radigma (enfoque) del procesamiento de la información y co 
nocen el área de la Inteligencia Artificial (IA). 
Cada autor, en principio, definió el esquema de - 
acuerdo con sus necesidades dentro del área de investiga- 
- ciÓn que le ocupaba. No obstante, y a pesar de las diferen -
cias, como veremos a continuación, las características de- 
f initorias de los distintos términos ( flframeslf, Itscriptu ,
"schemeta", etc) están muy próximos, hasta tal punto que 
la'definición de uno de ellos podría servir para definir - 
el resto. 
1 .4.1 . - LOS ttFramestt 
El primer trabajo que propuso un mecanismo para - 
representar el conocimiento en un programa de computadora 
fue el que recoge la teoría de los ttFrameslt, pertenecien- 
te a Minsky (1975). Con su teoría, Minsky pretendió unifi -
car la idea de trabajos anteriores (Papert, 1972; Newell 
y Simon, 1972; Schank, 1973; Abelson, 1973; Norman, 1973). 
En esencia, su teoría supone que cuando nos encontramos - 
ante una situación nueva o se produce un cambio sustancial 
en la propia visión de un problema, trabajamos con estruc 
turas sustanciales (Frames) tomadas de la memoria. En este 
sentido, los ttFrameslt se entienden como un sistema recupe- 
rado de la memoria que se adapta y ajusta a la realidad - 
combinando tantos detalles como sean necesarios para com- 
prenderla. 
Para Minsky, el tlframett es una estructura de datos 
que representa una situación estereotipada, como puede ser 
la asistencia diaria al trabajo. Cada ttframett dispondría - 
de tres tipos de información: uno de ellos haría referen-- 
cia a cómo utilizar los datos del I1framett; un segundo tipo 
de información crearía expectativas o predisposiciones du- 
rante su utilización; el tercer tipo de información nos in -
dicaria qué hay que hacer en e1 caso de no confirmarse --- 
nuestras expectativas. 
Según Minsky, la estructura de un Itframelt está for 
mada por una red de nudos y relaciones. Los niveles más - 
ttaltostl de la estructura serán fijos y representarían aque 
llos datos que siempre son verdad acerca de una supuesta - 
situación. LOS niveles más "bajostt estarían formados por - 
terminales o variables cuyos datos dependen de la situa--- 
ciÓn específica que ha activado el "framen. 
La teoría de los lfframestf, tal como la presentó 
Minsky, es incompleta en algunos aspectos, y $1 era cons- 
ciente de ello. Propone representaciones sin especificar 
los procesos que utilizan, habla de registros y asignacig 
nes como si fuera obvia la forma en que están unidos y re 
lacionados y trata casos como declarativos cuando probable 
mente requieren una representación procesual. Pero más que 
solucionar estos problemas para presentar una teoría com- 
pleta, Minsky pretendía contribuir a la explicación de al 
gunos fenómenos de la inteligencia humana. En definitiva, 
aspiraba a que su teoría fuese eficiente en detrimento de 
la capacidad y presentaba el ttframefl como una estructura 
amplia, compleja, simbólica y como unidad lógica del pro- 
cesamiento. 
1.4.2.- Los tlscriptstl 
Poco después de que Minsky formulase su teoría de 
los ltframeslt, un psicólogo social, Abelson, y un ingeniero 
electrónico, Schank, propusieron el concepto de llscriptl' 
como una solución adecuada a problemas de la organización 
del conocimiento y el proceso de comprensión de las situa 
cienes sociales. Estos autores (Abelson, 1976; Schank, - 
Abelson, 1977), en un principio, desarrollaron el concepto 
de ltscriptll en base a lo que Tulving (1972) entendía por 
"memoria episódica" . 
Según Schank y Abelson (19771, las Personas sabe- 
mos cómo actuar adecuadamente porque tenemos conocimientos 
del mundo en que vivimos. De aquí que para comprender el 
comportamiento, propongan como principales objetivos estu 
diar la naturaleza y forma de este conocimiento, cómo es- 
tá organizado, cómo se recupera, cómo accedemos a él, qué 
partes de este conocimiento utilizamos y en qué circunstan -
cias. Para abordar todos estos problemas propusieron el - 
constructo del llscripttl, que a juzgar por su definición, 
podemos consideraplo próximo al "frame", aunque se presen -
te como una estructura menos abstracta y flexible que es- 
te Último. 
Para Schank y Abelson (1977)~ el flscriptll es una 
estructura que describe secuencias de acontecimientos per - 
tenecientes a un contexto dado, configurada por terminales 
o variables interconectadas, de tal modo que las modifica- 
ciones de una de ellas puede afectar al resto. El llscriptl' 
determina las situaciones cotidianas, y no está sujeto a 
muchos cambios ni cuenta con elementos para abordar situa- 
ciones completamente nuevas. En este sentido, el I1script" 
se supone como una secuencia predeterminada de acciones - 
estereotipadas que definen una situación bien conocida. 
Schank y Abelson (1977), además de la definición 
del constructo, establecieron algunas reglas de actuación 
y aplicación del mismo. La activación de los "script" de- 
penderia, fundamentalmente, de ciertas conceptualizaciones 
o conceptos claves del contexto. Expuesto brevemente, las 
conceptualizaciones que activan los "scripts" son sus enca -
bezamientos (Headers) o claves de activación, y se clasifi -
can de acuerdo con su poder para ftinstanciarlf el contexto 
asociado a ellos (a los "scriptsN). AS?, hay encabezamien- 
. . 
tos que evocan la referencia a un llscriptlt en base a una - 
precondición de un llscriptll principal mencionado con ante- 
rioridad. Por ejemplo, "Juan tenía hambre" se puede tomar 
como una precondición para activar el llscriptll del restau 
rante. Pero, también se pueden tomar como las precondicio -
nes de otros scripts, tales como ir al comedor, a la nevs 
ra, a la cocina, etc. Precisamente, esta variedad de posi -
bilidades indica que este encabezamiento tiene poco poder 
para hacer instantáneo el contexto de un I1scriptl1 concre- 
to. Existen otros tipos de encabezamientos que establecen 
precondiciones más fuertes para hacer instantáneo el con- 
texto asociado al ltscript", como por ejemplo los encabeza -
mientos instrumentaies, en los que e1 contexto asociado a 
un "script" actúa como instrumento de otro, o los encabe- 
zamientos de localización, que predicen la aplicación de 
un "scriptfl concreto en el espacio y en el tiempo. En un 
interesante trabajo, Bower, Black y Turner (1979) intenta 
ron verificar experimentalmente la existencia de los --- 
llscriptsll tal como nabía sido formulada por Schank y Abel- 
son (1977). Entre otros resultados, encontraron que los su -
jetos confundían o mezclaban llscriptsll que según los postu -
lados originales debían estar representados en la memoria 
como dos estructuras diferentes. El conocimiento de estos 
resultados obligó a Schank (1981) a reconsiderar la defini -
ciÓn de los "scriptsI1 y la organización de la memoria. El 
experimento de Bower, Black y Turner (1979) Puso de mani- 
fiesto que el llscriptn era un constructo demasiado estruc- 
tural y estático. Ante esta crítica, Schank (1981) formuló 
una división conceptual de la memoria, que estaría consti- 
tuida por una memoría de acontecimientos (MA) particulares 
y espec~ficos, por una memoria de acontecimientos genera- 
les (MAG) formados por las características comunes abstraí 
das de un grupo de eventos retenidos e n  la (MA), Por una 
memoria situacional (MS) referiaa a situaciones específl 
cas en general, y, en Último lugar, por una memoria ipten- 
cional (MI) donde se almacenarían los aspectos más relevas 
tes de la experiencia. La división de la memoria en estos 
componentes obligaba a preguntarse por el lugar de los - 
"scripts". La respuesta de Schank (1981) es clara: "no - 
hay ningún "script" en la memoria, al menos, en forma de 
una lista de acontecimientos tal como habíamos postulado". 
El ttscriptll, existirá en la medida en que lo necesitemos 
y se formará con la información almacenada en los distin- 
tos niveles de la memoria. En la nueva conceptualizaciÓn, 
los "scripts" son más el resultado de un proceso que una 
estructura establecida y estática. 
1 .4.3.- Los flschematall 
Norman, Rumelhart y sus colaboradores han elabora- 
do un amplio cuerpo teórico sobre los HschemataN. Por ejeg 
plo, han utilizado este constructo para explicar procesos 
de atención (Norman y Bobrow, 1976)~ procesos de memoria 
(Bobrow y Norman, 1975; Norman, 1979; Rumelhart, 1980, - 
1984; Rumelhart y Ortony, 1977)~ y para retomar el proble 
ma del aprendizaje (Norman, 1977; Rumelhart y Nm'nan, 1978, 
1981 ) . 
A continuación recogemos las características y las 
funciones que se han atribuido a los ltschematalf; para ello, 
nos basaremos en el trabajo de Rumelhart y Ortony (1977), 
donde discuten ampliamente el constructo y a cuyo conteni- 
. . 
da nos remiten otras publicaciones (~orman y ~obrow, 1976; 
Norman, 1977; Norman y Gentner 1978; Rumelhart Y Norman - 
1978 ; Rumelhart , 1 980, 1 984; Rumelhart Y Norman, 1 981 ) don 
- 
de ha sido tratado el mismo. 
Para Rumelhart y Ortony (1977) lllos schematafl son 
estructuras de datos que representan conceptos genéricos 
almacenados en la memoria, que subyacen a objetos, situa- 
ciones, acontecimientos, secuencias de acontecimientos, 
acciones y secuencias de accionest1 (p.101). Siguiendo a 
Minsky, Rumelhart y Ortony, también señalan que los ltsche - 
mata" son estructuras interrelacionadas y que disponen de 
variables o terminales susceptibles de adquirir un determ2 
nado rango de valores. 
En lo que se refiere a las funciones, Rumelhart y 
Ortony (1977) consideran que los lfschematalr son la unidad 
clave del proceso de comprensión. En este sentido, uno de 
los papeles más importantes de un llschemall es el de la prg 
dicción. Los lfschematall permiten adelantar aspectos del &- 
put que estamos percibiendo aun cuando estos no se hayan 
-
observado. simultáneamente al proceso de comprensión, los 
"schemata" realizan otras dos funciones: la de almacenar y 
la de recuperar la información. Los Itschematat1 juegan un - .  
papel activo en el proceso de almacenamiento en la medida 
en que el resultado obtenido de un proceso de comprensión 
pasa a formar parte de nuestro conocimiento. La interpreta -
ción del input se supone que deja una huella en la memoria, 
-
la cual posiblemente va desvaneciéndose con el tiempo y el 
desuso; de modo que al cabo de un periodo sólo contemos con 
determinados fragmentos de la situación original y tenga- 
mos que recurrir al recuerdo para intentar recomponer el - 
resto de los fragmentos olvidados. La reconstrucción no es 
arbitraria; aquí, lo mismo que sucedía con la comprensión, 
es el "schematf el que dirige dicha recuperación. Por lo tan -
to, según la teoría de los I1schemata" de Rumelhart y Orto 
ny, habría un continuo entre la comprensión y el recuerdo, 
donde, en primer lugar, haríamos una interpretación de lo 
que percibimos y, en Último lugar, una interpretación de%% 
lo que recordamos. 
OCra función que atribuyen a los "schematan, duran -
te el proceso de comprensión, es la inferencia. La estruc- 
tura de datos de un I1schematan puede ayudarnos a inferir - 
datos no percibidos en una situación y que se consideran 
imprescindibles para comprenderla. 
Por Último, Rumelhart y Ortony atribuyeron a los 
llschematall una cuarta función, el razonamiento funcional 
(ver Collins, Warnock, Aiello y Mille?, 1975), que es un 
tipo de razonamiento analógico. Trataremos esta función 
con más detalles cuando analicemos la solución de prohle- 
mas mediante el razonamiento analógico con esquemas, tal 
como aparece en los trabajos de Gick y Holyoak (1980, 1983) 
Holyoak (1 984) (ver cap.4.). 
1.4.4.- Perfil teórico de los esquemas 
En las definiciones de los términos mencionados es 
obvia la semejanza de las características atribuidas a ca- 
da uno de ellos. Actualmente, la coincidencia se puede de- 
cir que es mayor, dado que las definiciones originales, en 
las sucesivas formulaciones, han eliminado las diferencias 
y en general todas suscriben las funciones estructurales 
y .procesuales que mencionamos en los siguientes puntos. 
En lo que se refiere a las funciones estructurale 
el constructo quedaría definido por los siguientes puntos: 
- En primer lugar, el esquema se refiere siempre a 
conocimientos y/o actividades kabitusles, a conductas o 
. - 
secuencias de conductas que hemos conocido o efectuado - 
con anterioridad, varias veces en la misma o distintas si 
tuaciones. La ejecución o conocimiento repetido de las - 
conductas se supone como una condición cine qua non de la 
formación de los esquemas. 
- En segundo lugar, la repetición de los conocimientos 
o hechos hace que se llegue a una - estructura abstractav- 
constituida por un núcleo y unos terminales (~insk, 1975; 
Schank y Abelsan, 1977)  o variables (~umelhart y Ortony, 
1 9 7 7 ) :  el núcleo se correspondería con lo esencial del e2 
quema, con aquellas partes que no varían de una situación 
a otra y que determinan la configuración y valores que pue -
den adoptar los terminales o partes variables. Las varia- 
bles son las componentes del esquema que pueden adquirir - 
distintos contenidos y valores dependiendo de la situación 
donde se desarrolle aquel. La posibilidad de cambiar los - 
contenidos de las variables hace que el esquema resulte - 
un constructo flexible y económico en cuanto a su represen 
tación en la memoria. 
- En tercer lugar, los esquemas se entienden como partes 
interconectadas de todo un sistema de conocimiento, de tal 
forma que unos pueden recurrir a otros en el caso que sea 
preciso. Es decir, son recursivos. 
- En cuarto lugar, se supone que las estructuras de co- 
nocimiento que configuran un esquema son activas y dinámi- 
cas. 
En lo que c0ncierne.a las funciones procedurales 
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el esquema se perfila como un constructo que facilita, - 
controla y dirige todos las conductas estereotipadas e in -
cluso aquellas que no siéndolo se interpretan como iguales 
o semejantes a éstas. 
- En un primer instante, los esquemas facilitan la com- 
prensión de los conocimientos o hechos habituales. Al en- 
contrarnos con uno de estos conocimientos o hechos, el e2 
quema activado predispone o crea expectativas hacia ellos 
y facilita información si es necesario. Las predisposicig 
nes o expectativas hacen que el proceso de comprensión sea 
más rápido y menos costoso, por un lado; y, por otro, que 
sea más completo, ya que si se detecta alguna falta de da- 
tos, el esquema puede proveerlos instantáneamente. 
- En segundo lugar, simultáneamente al proceso de com- 
prensión, los esquemas contribuyen al almacenamiento y S- 
cuperación de la información. Los esquemas actúan en la me 
moria como organizadores de la información que les ha actl 
vado y estos procesos organizativos se llevan a cabo recu- 
perando toda o parte de la información que ha sido procesa -
da anteriormente por ellos mismos. Es decir, los esquemas 
controlarían tanto los procesos del almacenamiento como - 
los de recuperación. Hay que añadir que en este Último pro -
ceso, el de recuperación, el contexto (Brobow y Norman, 
1975) o los encabezamientos (Schank y Abelson, 1977) son 
claves para la activación de los esquemas. 
- En Último lugar, los esquemas nos permiten efectuar 
razonamientos inferenciales o analógicos. Por medio del ra 
. . 
zonamiento inferenciai, el esquema nos permite suponer da- 
tos no contenidos en la información recibida, pero que son 
necesarios para comprenderla. Este es un proceso muy co- 
mún en los actos cotidianos. El razonamiento anlógico es 
bien conocido por los que trabajan en el ámbito científi 
co, donde continuamente se utilizan modelos de un área de 
conocimiento para explicar problemas planteados en otro - -. 
área. Algunas veces, el razonamiento se hace directamente 
estableciendo una analogía entre el modelo y el problema, 
pero en otras ocasiones se crean modelos generales y abs- 
tractos que sirven para solucionar varios problemas análo -
gas, o lo que es lo mismo, formamos un esquema general -- 
que se ajusta a una serie de problemas análogos. Precisa- 
mente al razonamiento analógico mediante esquemas dedica- 
remos el capítulo 4 y la parte experimental de esta tesis. 
De acuerdo con este perfil teórico, es evidente que 
la aceptación de la teoría de los esquemas supone rechazar 
el carácter atomista de la psicología empirista y optar por 
un enfoque más racionalista. Los estudios experimentales que 
se están llevando a cabo en las distintas áreas de la Psico -
logia bajo el encuadre teórico de los esquemas, confirman - 
parcialmente la aceptación del cambio de enfoque apuntado - 
por Bartlett (1 932). 
2. DATOS EMPIRICOS ACERCA DE LOS ESQUEMAS 
2.1.- Comentarios a los datos empíricos. 
Antes de pasar a la revisión de los trabajos experi 
mentales conviene señalar, aunque sea muy brevemente, el 
problema metodológico que deja entrever el estudio cienti 
fico de los esquemas. Actualmente, el esquema como cons-- 
tructo, desde el punto de vista teórico, está enmarcado - 
dentro de la psicología cognitiva, Sraguada en los años - 
60 como respuesta al conductismo. El esquema se sitúa en- 
tre las tres grandes alternativas surgidas en la psicolo- 
gía cognitiva (Leahey, 1980); en primer lugar parlicipa - 
del nuevo estructuralismo fundamentado en Piaget y N. -- 
Chomsky; en segundo lugar, recoge la idea de los mapas -- 
cognitivos de Tolman (1948); y, por Último, está en conso -
nancia con el nuevo mentalismo, que entronca con alguna - 
de las ideas iniciales de Wundt y Bartlett. Desde este pun -
to teórico el esquema posibilita la proposición de entida -
des mentales inobservables para explicar la conducta, al- 
go que se considera necesario en la psicología actual. -- 
Es decir, desde una perspectiva teórica el esquema no pre -
sentaría grandes problemas. Sin embargo, no podemos decir 
lo mismo desde una perspectiva metodológica. 
~uizá el estudio experimental de los esquemas sea 
una de las áreas donde más se siente lo que se viene lla- 
mando la crisis metodológica de la ~sicología (Pinillos 
-, 
1980; Zaccagnini y Delclaux, 1982). Tal vez, hemos de es- 
tar de acuerdo con estos autores en cuanto a que dispone- 
mos de un nuevo enfoque teórico en la psicología, pero -- 
que, sin embargo, seguimos utilizando la metodología tra- 
dicional. En los estudios experimentales acerca de los es 
- 
quemas, se puede observar que, junto a los datos estadís- 
los informes verbales de los sujetos e aye es-~oth y Walker 
1979; Gick y Holyoak, 1980, 1983; Goodman, 1980; Brewer y 
Treyens, 1981) e incluso algunos sólo basan sus conclusio -
nes en el análisis de los informes verbales (p. ej. Voss 
et al. 1983). Parece como si los autores sintiesen la ne- 
cesidad de recoger el comportamiento directo de los suje- 
tos para sostener sus explicaciones teóricas, ya que la - 
estadística tradiconal no reflejaría ?o que está sucedien 
do en realidad. Pero, por otra parte, dan la impresión de 
no estar seguros de que las propuestas similares a la apuz 
tada por Newel y Simon (1972) sean las alternativas adecua 
das al análisis de varianza, de aquí que los datos experi- 
mentales sigan basándose en la significación de la I t F n .  Es -
tamos asistiendo a un período en el que, por un lado el en 
foque nomotético de la psicología cognitiva no satisface - 
totalmente nuestras necesidades metodolÓgicas y, por otro, 
los enfoques ideográficos, tal como han sido formulados, - 
no se muestran como una alternativa clara. De momento, pa- 
rece obligado moverse dentro de la crisis hasta que surja 
una alternativa capaz de resolver las exigenci-as del enfo -
que teórico. A este respecto, resulta de sumo interés la 
línea de investigación propuesta por Zaccagnini (1984). 
Hecho este comentario, podemos pasar a la revisión 
L,  
de los datos experimentales que pretenden confirmar las -- 
funciones estructurales y procesuales atribuidas a los es- 
quemas. La mayoría de los trabajos que recogemos a continua 
ciÓn proceden de investigaciones realizadas dentro del pro -
cesamiento de la información; esto no quiere decir que nos 
olvidemos de los muchos trabajos realizados en la psicolo- 
gía social, ni que neguemos su carácter experimental. Evi -
dentemente, la psicología social, quizás por mantenerse - 
al margen de la psicología conductista, cuenta con abundan -
te literatura referida a los esquemas. En la psicología so -
cial el esquema se ha utilizado, por ejemplo, para expli-- 
car la teoría del equilibrio (Heider, 1946, 1958; Picek, - 
Sherman y Shiffrim, 1975), los estereotipos de los grupos 
sociales (Billig y Tajfel, 1973; Tajfel y Billig, 1974, -- 
Rothbart, Fulero, Jensen, Howard, Birrell, 1978; Rothbart, 
Evans y Fulero, 1979), las impresiones personales (cantor 
y Mischel, 1977; Lingle, Geva, Ostrom, ~eippe y Baumgárdner 
1979; Ostrom, Lingle, Pryor y Geva, 19801, la relación en- 
tre impresiones y conductas (~adny Gerard 1974; ~astie y 
Kumar, 1979), las actitudes (Abelson, 1375, 1976), etc. Pe -
ro los datos de la mayoría de estos estudios sólo nos sir- 
ven para afirmar que disponemos de un conocimiento del mun 
do, que este conocimiento está organizado y que está organka 
ci6n tiene algo que ver con nuestras conductas manifiestas. 
Por lo general los estudios de la ~sicología social se sir -
ven de las definiciones de los esquemas para explicar los 
problemas de esta disciplina, pero en escasas ocasiones -- 
convierten al esquema en objeto directo de sus estudios. - 
Sólo, recientemente, algunos autores (véase Wyer y Srull, 
1984) han abordado este problema. 
AI contrario que en la Psicología social, bajo el 
enfoque del procesamiento de la información, los esquemas 
se han sometido a estudios en distintas áreas con el obje 
tivo de saber si su formulación teórica es viable; más que 
servirse del esquema para explicar los problemas, se sirve 
de los problemas para estudiar los esquemas. Prioritariame2 
te, este es el criterio aplicado para recoger los trabajos 
b 
realizados bajo el enfoque de la ~sicología cognitiva. 
2.2.- Evidencia empírica acerca de la función estructural 
del esquema. 
En principio, los esquemas se consideran estructuras 
dinámicas de datos organizados que recogen el conocimiento 
de activiades estereotipadas, tales como ir al cine, a cla -
se, al doctor, al restaurante, etc. Cada una de estas acti -
vidades estaría representada en la memoria como secuencia 
de acciones causalmente conectadas(Schank y Abelson,.l977). 
En este sentido, parece lógico pensar que todas las-perso- 
nas pertenecientes a un grupo social dispongan de la misma 
secuencia de acciones para cada una de las actividades es- 
tereotipadas dentro del grupo. AS$, todo aficionado a la - 
tauromaquia dispondrá de la secuencia adecuada para asis-- 
tir a una corrida de toros, se fijará en el cartel anuncia -
dor de los diestros y de la ganadería, tomará la decisión 
de ir o no; en caso positivo, se acercará hasta la plaza, 
comprará una entrada, etc. La organización del conocimien -
to referido a cualquier actividad estereotipada fue preci 
samente lo que pretendieron conocer Bower, Black y Turner 
(1979, Exp.1). En su primer experimento pidieron a los su -
jetos (estudiantes universitarios) que relatasen las accio -
nes que efectuaban cuando iban al cine, al doctor, al res- 
taurante, de compras, etc. Aunque en el análisis de las res 
- 
Puestas observaron cierta dispersión, encontraron un alto 
nivel de coincidencia en el orden y en el carácter de las 
acciones que componían los acontecimientos descritos por - 
10s sujetos, lo cual venía a indicar que las actividades - 
estereotipadas tienen una organización similar en los suje 
tos componentes del grupo. En un experimento realizado - 
por nosotros (Sierra et al. 1982) con la pretensión de - 
replicar el experimento de Bower et al. (1979) hemos po- 
dido constatar que, a pesar de la dispersión de las res- 
puestas, efectivamente se da una gran coincidencia en la 
secuenciación de las acciones que componen cada actividad. 
En ambos experimentos, la coincidencia en el rela 
to de las acciones hace suponer que los sujetos siguen una 
secuenciación determinada para el desarrollo de sus activi -
dades más frecuentes y que estas secuencias se ajustan a - 
la organización del conocimiento de las actividades retenL 
das en la memoria a largo plazo. Pero además de la coinci- 
dencia en las secuencias, hay otros datos que apoyan la idea 
de que el conocimiento de actividades estereotipadas tiene 
una estructuración organizada. Tanto en el trabajo de Bower 
y colaboradores como en el nuestro se observa que hay unas 
acciones que aparecen con más frecuencia que otras. Por - 
ejemplo, en el esquema IR A CLASE: "sentarsett, Itescuchar 
al profesorf1, tttomar apuntestt, eran más notables que otras 
como Itbuscar amigos", Irmirar a otros estudiantesIt , tthablartt, 
y aparecían con más frecuencia. Es decir, los esquemas con 
- 
tarían con componentes que son centrales o más relevantes 
para su configuración y con componentes opcionales o poco 
relevantes. Unos, los primeros, estarían presentes siempre 
que se activase el esquema y, otros, los segundos, aparece 
rían con mayor irregularidad dependiendo de cada situación. 
Los primeros se corresponderían con las t~conceptualizaciones 
principalestt de Schank y Abelson (1977) o con "lo que siem- 
pre es verdadtt acerca de un esquema -según Minsky (1975)-; 
Y los segundos, se referirían a los terminales o variables 
del esquema, cuyos valores dependen, de las circunstancias 
concretas en las que tiene lugar la aplicación del esquema. 
Lo anterior hace suponer que las estructuras tienen 
una organización jerárquica, donde hay unos componentes -- 
principalesa los que se subordinan otros componentes menos 
relevantes (Thorndyke, 1977, 1978). La estructuración jarár 
quita es una característica ampliamente aceptada dentro de 
las formulaciones teóricas que proponen el esquema como la 
unidad organizadora del conocimiento (~intsch, 1974, 1977, 
1982; Minsky, 1975; Rumelhart y Ortony, 1977; Schank y Abel -
son, 1977; Rumelhart y Norman, 1978, 1981 ; Kintsch y van - 
Dijk, 1978; Rumelhart, 1980) y corroborado por distintos - 
datos experimentales. Por ejemplo, en los estudios referi- 
dos a los esquemas en la comprensión y recuerdo de narracig 
nes (Rumelhart, 1975, 1977; Mandler y Jhonson, 1977; Mand- 
ler, 1978; Bower, Black y Turner, 1979; ~irilo y FOSS, -- 
1981) se ha encontrado que los componentes centrales de los 
mismos coinciden con los niveles más elevados de la repre- 
sentación, mientras que los componentes menos relevantes - 
ocupan los niveles más bajos. Parece que los componentes - 
centrales o relevantes del tema se representan de forma -- 
prototípica en el esquema; por el cotrario, los de menor - 
relevancia tienen una representación menos ligada al esque 
ma y menos estable (ver apartados 2.3.3, 2.3.4 y 2.3.5). 
Como acabamos de señalar, los componentes centra- 
les del esquema confieren a éste su entidad y suelen ser 
poco mutables; en cambio, los componentes secundarios, da 
da la variedad de valores que pueden adquirir, hacen que 
el esquema tenga cierta flexibilidad en sus ,aplicaciones. 
Pero la función estructural del esquema no queda definida 
por la simple diferenciación jerarquizada entre unos com- 
ponentes centrales y otros menos relevantes; esto apenas 
distinguiría al esquema de otros constructos como las cate -
gorizaciones y las clasificaciones (Mandler, 1979). Es la 
estructuración de las conexiones o relaciones que se esta 
blecen entre todos los componentes de la estructura jerar 
quizada lo que en definitiva convierte a ésta en un esque -
ma. Las conexiones deben dar lugar a una organización que 
sea relevante para el conocimiento del sujeto. AS?, por - 
ejemplo, es fundamental que las narraciones y textos que 
leemos guarden una secuencia temporal determinada, de lo 
contrario su comprensión sería deficitaria o nula (Kintsch 
y van Dijk, 1978; Bower et al., 1979; Kintsch, 1982), o -- 
que los objetos componentes de una escena se atengan a una 
organización familiar para un mejor recuerdo y reconocimien -
to (Mandler y Parker, 1976). 
La existencia de los componentes centrales como -- 
constituyentes estables de un esquema se puede establecer 
con facilidad enfrentando a los sujetos con una situación 
privada de alguno de estos componentes. Esto fue lo que - 
hicieron Bower y Turner (1979, exp.4) y encontraronque -- 
los sujetos, en una prueba de reconocimiento, señalaban - 
componentes que no habían sido presentados en la situación 
inicial, como pertenecientes al esquema. Asimismo observa- 
ron que cuando los sujetos debían reconocer dos esquemas - 
que por su contenido eran muy próximos, confundían las ac- 
ciones presentadas en uno y otro, haciendo falsas asignacig 
nes (~ower , Black y ~urner , 1 979, exp. 3 . ~ s t e  último expe 
rimento es importante, no solo porque demuestra que los es 
- 
quemas tienen unos componentes centrales y estables que se 
activan con independencia del contenido de la situación - 
concreta donde se aplica, sino porque, además, evidencia 
que los esquemas no son estructuras de conocimiento esta- 
blecidas y estáticas, tal como se suponía en un principio 
en el caso de los ttscriptstt. M ~ S  bien parece ser que dis- 
ponemos de unos Itpaquetes de conocimiento" (Rumelhart y - 
Ortony, 1977; Norman y Rumelhart, 1981) o de paquetes or- 
ganizadores de la memoria (Schank, 1981), y que recurrimos 
a ellos en función de las necesidades requeridas para cada 
circunstancia. De este modo, los esquemas quedarían defini -
dos como estructuras que construímaspara abordar la infor- 
mación. Cuando esta información resulta muy familiar, en-- 
tonces la aplicación del esquema es casi automática; en ca -
so contrario el proceso sería más lento (Shiffrin y Schnei -
Resumientjo, diremos que el esquema se muestra como 
una estructura dinámica con una organización jerárquica for -
mada por componentes centrales o relevantes y por componen 
- 
tes secundarios o terminales, de los cuales, unos, los que 
confieren la entidad al esquema, adquieren valores esta- 
bles, y otros, los terminales, toman valores más inestables, 
dando al esquema un carácter, flexible. 
2.3.- Evidencia empírica acerca de las funciones procesua 
- 
les del esquema. 
A los esquemas se le han atribuido múltiples funcio 
- 
nes dentro del procesamiento de la información. Priorita- 
riamente, han sido considerados como la unidad básica de 
comprensión, medida ésta como el recuerdo y/o reconocimien 
- 
to de tareas previas. La codificación, la integración y la 
recuperación del conocimiento, así como las de ser medios 
de razonamiento inferencia1 y analÓgico,han sido otras de 
las funciones atribuidas a este constructo. A continuación 
trataremos de ver en qué medida los datos experimentales - 
apoyan las funciones atribuidas a los esquemas desde la -- 
perspectiva teórica. 
2.3.1. Los esquemas en el proceso de comprensión. 
En general, todas las aproximaciones teóricas que 
defienden una estructura organizacional del conocimiento 
(Rumelhart, Lindsay y Norman, 1972; Anderson Y Bower, 1973, 
Anderson, 1976) entienden la comprensión como un proceso - 
por el cual se compara lo que percibimos con lo que tenemos 
almacenado. En el caso de los esquemas (Minsky, 1975; Norman 
y Bobrow, 1975; Rumelhart y Ortony, 1977; Rumelhart, 1980; 
Norman y Rumelhart, 1981 ; Schank, 1981 ) , también se consi- 
dera que el proceso de comprensión es básicamente una com- 
paración entre nuestro conocimiento previo y la información 
que percibimos. El acto de la comprensión comenzaría con la 
búsqueda del esquema adecuado a la información que recibimos. 
A continuación, se procedería a comparar la información per 
cibida con el esquema escogido y por Último tendría lugar - 
la interpretación o resultado de la equiparación. Si al ca- 
bo de este último proceso se entiende que el esquema activa 
do da cuanta de lo percibido, juzgamos la elección como -- 
correcta (por supuesto, subjetivamente) y la información - 
recibida como la precisa para completar los componentes y 
las conexiones mantenidas entre estos. 
-.  
La mayoría de los resultados experimentales acer- 
ca de la comprensión son indirectos. No obstante, tenemos 
dentro de la psicología, datos que se ajustan a estos pro -
cesos. Por ejemplo, los trabajos de Bransford y sus cola- 
boradores (Bransford, Barclay y Franks, 1972; Bransford y 
Jhonson, 1972, 1973) son buenos indicadores de los supuez 
tos anteriores. Cuando los sujetos contaban con la clave 
del tema descrito en un texto metafórico, eran capaces de 
recordarlo, con un alto grado de coherencia; por el contra 
rio, cuando no disponian de dicha clave o ésta se les pro- 
procionaba después de haber leído el texto metafórico, eran 
incapaces de retener unas pocas frases mínimamente conexio 
nadas. En el primer caso, los sujetos se habrian servido - 
de la organización acerca del tema para comprender las ac- 
ciones descritas en el texto; en el segundo caso, al no -- 
disponer de un conocimiento organizado previo a la rece~-- 
ciÓn del texto, el proceso de comprensión se habría reauci - 
do a una interpretación subjetiva y general de los hechos. 
Los hallazgos de Bransford y sus colaboradores re- 
velan dos aspectos a tener en cuenta. En el primero, que - 
para comprender una situación es necesario activar e-1 esque -
ma de conocimiento que mejor se ajuste a ella; el segundo - 
es que la comprensión es mayor cuando contamos con el esque 
- 
ma desde el primer instante; si éste es localizado con pos- 
terioridad o no aparece, la comprensión suele ser deficien- 
te. Más adelante veremos que tambien se podría hablar de -- 
comprensión cuando se recupera el conocimiento, desde la -- 
perspectiva de la hipótesis reconstructiva. 
Se puede decir que el esquema favorece el proceso de 
comprensión en todos aquellos casos en los cuales se consta 
ta que el sujeto recurre a su conocimiento previo para com- 
pletar las secuencias ausentes (ver siguiente apartado) o - 
hacen falsos reconocimientos de acciones que no fueron in 
cluidas en una tarea previa pero que según el esquema actl 
vado en el sujeto pertenecerían a dicha tarea (Bower et al. 
En el campo de la IA se ha pretendido simular los 
procesos de comprensión mediante esquemas (vease SAM de - 
Schank et al., 1975 y STORY-WORLD de Rumelhart, 1975) pero 
tal pretensión ha topado con dos problemas fundamentales. 
Por un lado, no se dispone de sistemas de procesamiento - 
suficientemente sofisticados y, por otro, se carece de una 
base de conocimiento completa, lo cual hace que los mecg 
nismos diseñados tengan dificultades para simular los pro- 
cesos de comprensión semejantes a los efectuados por el hom -
bre (ver cap. 3, apartado 3.1.2). 
2.3.2. Los esquemas en el proceso de inferencia. 
El ciclo de la comprensión no estaría completo si - 
no incluyésemos los procesos de inferencia. La comprensión 
en cierta medida depende de la habilidad de los sujetos pa -
ra hacer inferencias y suposiciones basadas en sus conoci- 
mientos generales. Sabemos que cuando escribimos o conver- 
samos, omitimos multitud de detalles que son inferidos por 
el lector u oyente.'Es más, sentencias o acontecimientos - 
' idénticos pueden comprenderse de modo diferente dependien- 
do de las inferencias y supuestos de la persona que lee o 
escucha. 
La inferencia cumple dos funciones en el proceso - 
de comprensión (Warren et al., 1979): primero, permite es- 
blecer conexiones entre las proposiciones del input y el - 
conocimiento almacenado en nuestra me.moria, lo cual facili 
ta la integración del nuevo material con la información 
pr&biamente aprendida y representada. Segundo, mediante 
la inferencia se rellenan las lagunas de la estructura - 
global. Por ejemplo, si realizar una acción determinada 
requiere el uso de un instrumento (sea el .caso de un mar 
tillo para clavar) el cual no se menciona explicitamente, 
podría inferirse y sumarse a la representación de la memo 
ria como si se hubiese mencionado (Corbett y Dosher, 1978; 
Dosher y Corbett, 1982). De alguna manera, la información 
que recibimos de una situación siempre es incompleta y se 
tiende a rellenarla empleando la inferencia. Como Collins, 
Wanock, Aiello y Miller (1975) han indicado, con frecuen- 
cia extraemos lo que no conocemos explícitamente de nues- 
tro conocimiento implícito efectuando inferencias. 
La mayoría de las veces recurrimos a la inferencia 
para determinar el significado de una información descono- 
cida e integrarla con la que ya conocemos y con el contex- 
to en el cual se-presenta. Esta integración permite la --- 
identificación de un contexto organizado en el cual se pue -
de ajustar y comprender la información. El tema de estos 
contextos organizados suele ser uno de los mayores deter- 
minantes de las inferencias que efectuamos. Hay estudios - 
donde se observa que es difícil comprender o recordar in- 
formación que aparentemente no se ajusta a ningún tema - 
(Bransford y Jhonson, 1972; Dooling y Mullet, 1973; Brans- 
ford y McCarrelll, 1974); en cambio, aquella información - 
que resulta relevante paca un tema concreto (~ransford y 
Johnson, 1973; Korminsky, 1977) o para el conocimiento -- 
Previo en general (~orris, Stein y Bransford, 1979) se re- 
cuerda mucho mejor. 
El conocimiento y experiencia sobre un tema es la 
mejor circunstancia, para realizar inferencias. Por ejem- 
plo, los sujetos con un gran conocimiento del ffbase-ballff 
retenían la mayor parte de un resumen sobre una jugada de 
este deporte, lo cual indicaba que su conocimiento anterior 
les permitía integrar mejor la información que aquellos -- 
otros que no disponían de dicho conocimiento (Chiesi, Spi- 
llich y Voss, 1979). Según Kintsch y Vipond (1979), esto - 
se debería a que el conocimiento sobre el tema o esquema - 
permite hacer más y mejores inferencias durante el proceso 
de comprensión. 
Posiblemente, donde mejor se ha apreciado la influen 
tia de los esquemas en el proceso de inferencia es en los 
numerosos estudios sobre comprensión de historietas. En - 
estos trabajos (Rumelhart, 1975, 1977; Thorndike, 1975, - 
1977; Kintsch, 1977, 1978; Mandler y Jhonson, 1977; Kintsch 
y van Dijk, 1978; Bower, Black y Turner, 1979; Stein y Glen, 
1979; Jhonson y Mandler, 19801, los sujetos utilizaban la - 
información estructurada o esquemas de las historietas para 
interpretar las historias que recibían. Entre otras influen 
cias el esquema de la historia afecta al tipo y naturaleza 
de las inferencias efectuadas para rellenar las lagunas que 
se encuentren en las estructuras de las historias recibidas. 
Normalmente, las historietas, de por sí, no llevan explíci- 
tas las conexiones causales entre sus episodios, y es el lec 
tor u oyente el que las establece a partir del conocimiento 
de'una historia previa, realizando para ello un proceso de 
inferencia (Mandler y Jhonson, '1977). 
Tanto desde el punto de vista de la hipótesis con2 -- 
tructiva como de la reconstructiva (ver apartado 2.3.4), 
se acepta que el esquema juega un papel inferencial. Los 
datos que acabamos de citar en los párrafos anteriores - 
así como otros procedentes del ámbito de la psicología so 
cial (ver Taylor y Croker, 1981), avalan los procesos in- 
ferenciales de los esquemas. Ahora bien, la participación 
de los esquemas en los procesos inferenciales que tiene - 
lugar durante la comprensión, plantea un nuevo interrogan 
te a este constructo: ¿cuando una configuración de datos 
se equipara con un esquema particular, la representación 
mental de esta configuración salta a la memoria de traba- 
jo como una copia parcial o como una copia completa del - 
esquema?. 
En concreto, Bower et al. (1979) entienden que los 
esquemas participan en la representación de las informacig 
nes recibidas de modo parcial. EL argumento que dan es sen -
cilla: si sé admitiera que la representación del esquema - 
es total no podríamos explicar las confusiones y falsos re 
conocimientos que cometen los sujetos en el proceso de re- 
cuperación, ya que si se representase toda la información 
no habría lugar a errores, y de hecho los hay. Por el con- 
trario, si optamos por una copia parcial de la información, 
entonces es mucho más fácil explicar el porqué se producen 
confusiones durante la recuperación (recuerdo y/o reconoci 
- 
miento) entre la información presentada y omitida. Esta -- 
idea ha sido defendida por otros autores como Taylor y -- 
Cracker (1981), e incluso cuenta con datos experimentales 
que indirectamente la apoyan. En favor de este argumento 
está el trabajo realizado por Mandler y Parker (1976), en 
el que encontraron que el esquema no afectaba a la repre- 
sentación de la información considerada descriptiva res- 
pecto a una escena, tal como el tamaño, la orientación - 
espacial y la apariencia física de las figuras, pero que 
en cambio jugaba un papel fundamental en la representación 
y posterior recuerdo de la organización de las conexiones 
espaciales entre las figuras que formaban la escena. 
~ambién se puede argumentar a favor de una repre- 
sentación parcial del esquema si tenemos en cuenta el cos -
to cognitivo que supondría el situar todos los datos conte -
nidos en un esquema en nuestra memoria de trabajo. Aparte 
de que esto podría convertirse en un proceso interminable, 
puesto que cada dato podría suponer hacer otras inferencias, 
nuestra capacidad se vería rebasada y perderíamos la efica 
tia que caracteriza el uso del conocimiento organizado en 
esquemas (ver cap. 3, apartado 3.2.2). 
De lo anterior parece desprenderse, en primer lugar, 
que los esquemas realizan procesos de inferencia para buscar 
o añadir la información omitida y que es necesaria para com -
prender una situación dada; en segundo lugar, que los esque 
mas participan en la representación de forma parcial y dis- 
criminante, en el sentido de que las inferencias sólo se -- 
producen para algunas informaciones, aquellas consideradas, 
en esa circunstancia particular, como más relevantes para - 
la comprensión. Esto nos plantea otra cuestión: ¿cÚal es la 
información que realmente se representa y pasa a formar par 
te del contenido del esquema?, De esto nos ocuparemos a con 
- 
tinuación. 
2.3.3. Los esquemas en el proceso de representación. 
Un fenómeno que debe explicar el enfoque de los es- 
quemas es cómo se representa y posteriormente es recupera -
da la información. De hecho, los investigadores se han -- 
planteado esta pregunta desde la introducción del construc 
to de esquema en la psicología. Bartlett (1932) y posterior 
mente, Woodworth y Schlosgerg (1 954) propusieron la hipótg 
sis del "esquema con'correcciones" para acomodar lo repre -
sentado en la memoria con lo percibido. según esta hipóte 
sis, la representación interna de un input está formada - 
por un esquema que establece interrelaciones y organiza - 
la formación más relevante, y por un conjunto de deriva-- 
ciones de este esquema. La hipótesis del esquema con correc 
cienes reconoce que hay diferencias de representación en- 
tre los distintos componentes de un esquema, pero no hace 
ninguna predicción acerca de la memoria. 
Recientemente, Schank y Abelson (1977)  introduje- 
ron la hipótesis "script pointer plus tag" (sP+T), que ha -
ce algunas precisiones acerca de las representaciones con2 
truidas en fa memoria después de comprender una secuencia 
de acciones o eventos. La hipótesis supone que se constru -
ye una huella en la memoria para cada actividad que es re 
presentada, leída o registrada. Esta huella estaría forma -
da por una conexión con el ftscriptv genérico que mejor se 
ajuste a dicha actividad, y por las acciones marginales - 
que tienen lugar. El flscript" genérico establecería inter -
relaciones entre las acciones centrales formando una orga 
- 
nización principal, mientras que las acciones restantes - 
(atípicas, inconsistentes o poco relacionadas) se repre-- 
sentarían en unidades organizativas funcionalmente separa 
das. 
La hipótesis SP+T hace dos predicciones críticas 
acerca de 10s niveles de organización incluidos en el -- 
"script" como consecuencia de su representación. Primero, 
las acciones marginales que no están representadas en la 
organización central se discriminarían mejor en una tarea 
de reconocimiento que aquellas acciones que constituyen el 
núcleo del script. Esta predTcciÓn es compatible con inves -
tigaciones del aprendizaje verbal, como por ejemplo con el 
efecto von Restroff (Wallace, 1965)y ha encontrado apoyo - 
experimental en una serie de trabajos (Graesser, Gordon y 
Sawyer, 1979; Graesser et al., 1980) en los cuales los se- 
jetos debían leer o escuchar distintas actividades estereo -
tipadas y posteriormente responder a una prueba de recono- 
cimiento. Los datos indican que parece más fácil discrimi- 
nar las acciones secundarias que las consideradas prototí- 
picas. La segunda predicción consistía precisamente en esto, 
en que no se daría tal discriminación para las acciones con 
sideradas como centrales en la estructura del script, con-- 
firmado por Graesser et al. (1979). 
Recientemente, Brewer y Treyens (1981) han partido 
de dos supuestos similares a los de Schank y Abelson (1977) 
pero en este caso referidos al recuerdo. Por una parte, su- 
ponen que los sujetos emplearían más tiempo en atender a la 
información relevante al esquema e Egnorárían aquella que 
no se ajustase al esquema activado en ese momento. Por -- 
otra parte, cabría suponer que los sujetos se fijarían bre- 
vemente en la información esperada de acuerdo al esquema y 
dedicarían más tiempo a la información inesperada o poco -- 
común. Si se acepta que el tiempo de atención está directa- 
mente relacionado con la repres.entaciÓn de los inputs en -- 
la memoria, entonces el primer supuesto predeciría que la - 
información relevante al esquema se recordaría mejor que -- 
plicaría que este Último tipo de información se recorda- 
, ría mejor. Los resultados obtenidos por Brewer y Treyens 
(1981) apoyan el primer supuesto, los sujetos recordaban 
mejor la información más relevante para el esquema, pero 
hay que decir que esto no parecía ser debido a la cantidad 
de tiempo prestado a cada tipo de información. A estos re 
sultados podemos añadir los obtenidos en otros estudios 
(Bower et al. 1979; Goodman, 19890; Brewer y Dupree, 1983) 
donde igualmente se ha encontrado que los aspectos rele- 
vantes al esquema eran mejor retenidos que los considera- 
dos no relevantes. 
La retención de la información representada por la 
activación de cualquier esquema ha constituido el objetivo 
central de una interesante revisión efectuada por Hastie 
(1981). Para Hastie, la retención de los datos y/o hechos 
supuestamente representados por un esquema se puede anali- 
zar teniendo en cuenta la afinidad o conexión de los datos 
y/o hechos con el esquema que los procesa. Partiendo de - 
una afinidad probabilística, Hastie supone que los datos 
que cuentan con una mayor probabilidad de conexión al es- 
quema son los congruentes; por el contrario, aquellos que 
tienen una probabilidad menor son los considerados incon- 
gruentes; por su parte, los datos con una probabilidad in- 
termedia serían los irrelevantes. Tomando esta división - 
conceptual de la relación esquema-información, Hastie ha 
revisado un amplio número de trabajos correspondientes a - 
distintas áreas de la ~sicología. 
La revisión efectuada en el área de aprendizaje - 
verbal y memoria (en la que se incluyen trabajos pertene- 
cientes al aprendizaje de lista de palabras, a la psicolin 
güística, a la adquisición de conceptos y categorías y es- 
tructuras gramaticales) lleva a Hastie a concluir que la 
información relevante (congruente e incongruente) se re-- 
cuerda mejor que la irrelevante, no pudiendo indicar a - 
partir de esta literatura si los datos congruentes eran - 
mejor o peor recordados que los incongruentes. Lo mismo le 
sucedió en la revisión de las investigaciones que suponen 
el uso de esquemas vis,uales, tal como reconocimiento de pa -
trones, de escenas y de secuencias de escenas, donde es - 
claro que los datos congruentes son recordados con mayor - 
exactitud que los irrelevantes. Sin embargo, no llega a - 
ninguna conclusión respecto a la retención de los datos - 
incongruentes. 
La revisión del área de la cognición social le lle 
va, en principio, a una conclusión coherente con las ante- 
riores, a saber: que la información congruente se recuerda 
mejor que la irrelevante. Pero en este área también apare- 
ce que la información incongruente se recuerda peor que la 
información congruente. Esta Última conclusión es consis- 
tente con las conclusiones de otros trabajos realizados en 
el mismo área de la cognición social, concretamente sobre 
la formación de impresiones (Cantor, Mischel, 1977; Snyder 
y Uranowitz, 1978; Tsujimoto, 1978), donde se comprobó que 
los elementos congruentes con el esquema eran mejor recor- 
dados que los incongruentes. Sin embargo, resulta inconsis 
tente con los resultados de un experimento llevado a cabo 
por el mismo Hastie acerca de la formación de impresiones 
(~astie y Mazur, 1978), los cuales ponían de manifiesto - 
que la información incongruente se recordaba mejor que la 
congruente. según Hastie y Mazur (1978)~ el recuerdo de 
la información incongruente y congruente está determinado 
por la cantidad total de componentes incongruentes y con- 
gruentes y por su contraste respecto a la ~onfiguración - 
del esquema. En el caso del contraste, se observa que cuan -
do un elemento tiene un alto contraste o es poco esperado 
(incongruente), recibe mayor atención en el proceso de co- 
dificación y por ello se retiene y recuerda mejor que el 
resto; por el contrario, los elementos con un contraste - 
intermedio o bajo no reciben un tratamiento especial y se 
convierten en información irrelevante, que es menos recor -
dable que la información relevante, Estos resultados coin 
ciden en parte con las predicciones del efecto von Res--- 
trof f. 
Como conclusión general, Hastie (1 981 ) afirma que 
la información altamente congruente o incongruente con el 
esquema representado se retiene mejor que la información 
irrelevante a este mismo esquema. En principio, ésta PO-- 
dría ser una conclusión válida para la retención de los da 
& 
tos representados por un esquema cuando éste es activado. 
Sin embargo, conviene hacer una consideración. Según Grae- 
sser, Woll, Kowalski y Smith (1980, exp.2), el reconoci-- 
miento y el recuerdo de la información incongruente con es 
- 
quema activado es mejor que el recuerdo de la información 
congruente, hecho que apoya parcialmente la hipótesis SP+T 
de Schank y Abelson (1977) y los resultados de Hastie y M2 
zur (1978). Pero esto sólo parece ser verdad cuando el in- 
tervalo de retención es corto, ya que cuando este intervalo 
aumenta, por ejemplo, una semana, la proporción de olvido 
es mucho mayor para la información incongruente que para 
la congruente. 
Considerando los resultados comentados en este - 
apartado junto con los resultados de Graesser, Woll, Ko- 
walski y Smith (1980), podemos concluir, en primer lugar, 
que los esquemas participan de modo diferente en la repre 
sentación de los datos relevantes e irrelevantes y, en se -
gundo lugar, que para explicar el problema de la represen -
tación diferencial de los datos relevantes (congruentes e 
incongruentes) e irrelevantes hay que tener en cuenta el 
proceso de recuperación recuerdo-reconocimiento, así como 
el tiempo tanscurrido desde la última activación de los da -
tos representados en el esquema. Ambas conclusiones estan 
profundamente ligadas hasta el punto de que se pueden en- 
tender como las dos caras de la misma moneda; de ellas nos 
ocuparemos en los próximos apartados. 
El hecho de que los esquemas participen en la re- 
presentación nos plantea un nuevo interrogante: ¿cuándo se 
integra la información representada en las estructuras exis 
- 
tentes, si esque en realidad se integra?. Esta pregunta - 
constituye el objeto del siguiente apartado. 
2.3.4.- Los esquemas en el proceso de integración del cono 
- 
cimiento. 
A juicio de Hayes-Roth y Thorndyke (1979)~ los es- 
tudios sobre el proceso de integración se podrían agrupar 
bajo cuatro grandes líneas de investigación. Los primeros 
estudios fueron los de Bransford y Frank (1971), quienes - 
. . 
mostraron que los sujetos podían integrar la información - 
de algunas sentencias simples para formar una única idea - 
compleja (ver cap. l).De modo semejante, en una segunda li 
nea, otros autores han demostrado efectos similares de in A
tegraciÓn (Peterson y McIntryre, 1973; Hupet y ~ebouedec, 
1977; James, Hillinger y Murphy, 1977; Park Y Whitten, - 
1977). En esta misma línea, podemos incluir los trabajos 
realizados por investigadores como Potts (1972, 1977); - 
Barclay (1973; Hayes-Roth y Hayes-Roth (197) y FOOS, Smith 
Sabol y Mynatt (1976). Un tercer grupo centró sus investi -
gaciones en la integración de sucesivas sentencias basadas 
en referencias comunes (~aviland y Clark, 1974; Clark y Hg 
viland, 1977; Garrod, Stanf~rd, 1976,1977; Hupet y Leboug 
dec, 1977; Yekovich y Walker, 1978). Y un cuarto grupo ha 
propuesto teorías para dar cuenta de la representación e 
integración del conocimiento (Rumelhart, Lindsay y Norman, 
1972; Anderson y Bower, 1973; Kintsch, 1974; Anderson, - 
1976; Schank, 1976). Estas Últimas teorías asumen que los 
conceptos de la memoria y las relaciones entre la informa 
ción adquirida están representados como un conjunto de nu 
dos y asociaciones. Se considera que dos hechos se inte-- 
gran en la memoria si sus representaciones comparten un - 
subconjunto de nudos y asociaciones. Los procesos de inte -
gración estudiados desde el punto de vista de la teoría - 
de los esquemas están muy relacionados con estas últimas 
teorías. 
Respecto al proceso de integración se han plantea- 
do das alternativas. Una de ellas, quizá la más generaliza 
- 
da, considera que la integración es un fenómeno estructu- 
ral que tiene lugar durante la codificación, y mediante el 
mismo los inputs percibidos se incorporan a las represen- 
taciones del conocimiento existente. Desde esta perspecti- 
va, la integración implica la construcción del significado 
y de las inferencias sacadas de la información en una e5 
tructura común, lo cual supone que en el recuerdo se pue- 
den cometer errores dado que se recuperaría la construcción 
más que la información presentada inicialmente. La mayoría 
de los estudios citados en el apartado anterior están en 
consonancia con es'ta explicación (Bower et al., 1979,; CL 
rilo y Foss, 1980; Brewer y Treyens, 1989 ) , al constatar 
en sus trabajos que la nueva información se integraba en 
los esquemas del conocimiento existente. 
La alternativa al fenómeno de la integración argu 
menta que los hechos presentados individualmente generan 
siempre representaciones independientes en la memoria, y 
la integración, en este caso, se produciría durante el - 
proceso de recuperación. En otras palabras, los sujetos - 
recurrirían a ideas de rango superior o a las inferencias 
para recuperar y combinar de forma apropiada los inputs 
independientemente almacenados en un periodo previo (~rae 
sser, 1978; Waters, 1978; Britton et al. 1979; Hayes-Roth 
y Thorndyke, 1979; Yekovich y Thorndyke, 1981 ) .  
En contraste con la hipótesis constructiva, la hi 
- 
pótesis reconstructiva defiende que el recuerdo no es la 
simple recuperaciÓn.de las construcciones previamente al- 
macenadas, sino que más bien es un proceso de búsqueda pa 
ra solucionar problemas. sólo se recuerda la idea general 
de lo que fue presentado y entonces se construyen los de- 
talles de acuerdo a las expectativas provocadas por la - 
idea general (Bartlett, 1932; Carmichael et al. 1932). Pa 
- 
ra Hayes-Roth y Thorndyke (1979') esta última hipótesis es 
más completa que la anterior, entre otras razones, porque 
admite la representación del léxico y la actividad direc- 
ta. Estas dos razones explican por qué resulta más fácil 
recuperar las expresiones idénticas y los hechos relacio- 
nados consecutivamente que las expresiones con el mismo - 
significado y diferente léxico y que los hechos no rela-- 
cionados de forma consecutiva. 
Ahora bien, si admitimos que la integración es un 
proceso que se da durante la recuperación, nos resulta di 
ficil explicar por qué los sujetos cometen falsos recono- 
cimientos, hecho que sí es explicable admitiendo la inte- 
gración como un proceso constructivo. Ante esta circunstan -
tia hay quien acepta que la integración se produce tanto 
en la construcción como en la reconstrucción (ver Spiro, 
1977; Taylor y Croker, 1981), pero sigue sin darse una ex 
plicación clara a los errores que cometen los sujetos en 
el recuerdo y/o reconocimiento al recuperar la información. 
2.3.5.- Los esquemas en el proceso de recuperación 
Existe evidencia de que las tareas de recuerdo y 
de reconocimiento están facilitadas en gran medida por un 
esquema. Por ejemplo, Brewer y Treyens (1981) sometieron a 
un grupo de sujetos a una tarea de memoria de lugares, en 
la que cada sujeto era introducido en la habitación de un 
estudiante durante 35 segundos, sin asignarle ningún come- 
tido concreto, simplemente, se les indicaba que esperase 
en la habitación. Posteriormente, se llevaba al sujeto a 
un despacho en donde se le pedía que recordase, primero, y 
reconociese, . . después, los objetos que había visto en la ha 
- 
bitación del estudiante. Analizando los resultados de estas 
dos Últimas tareas, Brewer y Treyens (1981) encontraron que 
cuando la información estaba relacionada con el esquema se 
guido por los sujetos para recuperar el material previa- 
mente aprendido, dicha información se recuperaba más facil 
mente que cuando no estaba relacionada. Pero si bien se - 
acepta que los esquemas actúan sobre los procesos de recu- 
peración, no se ha establecido con claridad cómo se compog 
ta cuando ésta se realiza mediante el recuerdo y mediante 
el reconocimiento. Así, Bower et al. (1979, exp.2) encontra -
ron que el recuerdo de la información considerada central 
en el esquema era alto, mientras que su reconocimiento era 
bajo. El reconocimiento de este tipo de información era - 
peor a medida que los sujetos leían narraciones con el mis 
mo esquema subyacente. Goodman (19801, confirmó ~arcialmen - 
te los resultados de Bower et al. al observar que 10s suje 
- 
tos de su experimento recordaban mejor los elementos rele- 
vantes de una viñeta que los poco relevantes (exp. 2); sin 
embargo, reconocían mejor los elementos poco relevantes - 
que los relevantes (exp.?). Por su parte, Brewer y Dupree 
(1983, exp.1) han corroborado los datos anteriores en lo 
que se refiere a las acciones centrales al esquema. Estas 
se recordaban un 70% de las veces cuando se incluían en la 
presentación del esquema; por el contrario, las mismas ac- 
ciones sólo alcanzaban un 30% cuando se presentaban fuera 
del esquema. En cambio, en el mismo experimento observaron 
que el reconocimiento era alto en ambas condiciones experi 
- 
'mentales. Los resultados de este primer estudio les indujo 
a llevar a cabo otro experimento, en el cual encontraron - 
que las acciones incluidas en el esquema se reconocían me- 
jor que las no incluidas, justamente lo contrario de lo que 
había sucedido en el primer caso. Tales datos se interpre- 
taron como el efecto del esquema, que podría desempeñar dos 
funciones: a) mantener la representación, o b) capacitar al 
sujeto para retener el tema general y a partir de él obte -
ner un alto reconocimiento de las acciones que estuviesen 
relacionadas con el tema recordado. Estas interpretaciones 
ocasionaron un tercer experimento, donde se pedía a los - 
sujetos que reconociesen acciones nuevas incluidas en un 
esquema considerado viejo. Los resultados mostraron que - 
los sujetos cometían falsos reconocimientos en las accio- 
nes consideradas nuevas para el esquema, por lo cual re- 
chazaron el supuesto a). La opción b) parecía la más acep -
table dado que el paso del tiempo deja entrever que la in 
formación se va perdiendo de las estructuras recientes pa -
ra pasar a formar parte de temas más abstractos y genera- 
les. 
Existen dos razones que aconsejan la comparación 
de los resultados obtenidos mediante el recuerdo con los 
resultados obtenidos mediante el reconocimiento (~raesser, 
Woll, Kowalski y Smith, 1980). Primero, la comparación es 
importante para saber si la hipótesis SPiT puede explicar 
el recuerdo de los componentes relevantes tan bien como su 
reconocimiento. Segundo, hay una serie de cuestiones más 
generales que se refieren a las diferencias en los proce- 
sos de recuperación que tienen lugar durante el recuerdo y 
el reconocimiento. según algunas teorías, el recuerdo im- 
plica estrategias de recuperación organizadas, mientras - 
que el reconocimiento implica tanto la recuperación median 
- 
te estrategias conceptualmente organizadas como la recupe- 
ración dirigida por los datos (ver Atkinson y Juola, 1974; 
Robinowitz et al. 1977; Mandler, 1980). Un sujeto puede re 
- 
cuperar información en una prueba de reconocimiento bien, 
a) mediante una recuperación guiada por los datos, lo cual 
sucede en general rápida y automáticamente, o bien b) me- 
diante una recuperación guiada conceptualmente, lo cual 
implica un gasto de tiempo en la búsqueda. Sin embargo, - 
en una prueba de recuerdo, el sujeto sólo puede recuperar 
la información mediante las estrategias conceptualmente or 
ganizadas. Se supone que los esquemas dirigen la recupera- 
ción organizada conceptualmente para la información con--- 
gruente . 
En la Última década ha tenido lugar un amplio deba 
te sobre las semejanzas y diferencias entre el recuerdo y 
el reconocimiento (Mandler, 1972; ~ulving y Thomson, 1972; 
Brown, 1976; Rabinowitz, Mandler y Patterson, 1977). Pare- 
ce evidente que el recuerdo implica estategias organizadas 
de recuperación, mientras que el papel de las variables or 
ganizativas parece más dudoso en el proceso de reconoci-- 
miento. Los primeros resultados llevaron a concluir que - 
las variables organizadoras eran importantes para el re-- 
cuerdo, no sucediendo lo mismo para el reconocimiento -- 
(Kintsch, 1968; 1970; McCormack, 1972). Sin embargo, estu- 
dios más recientes han demostrado que los procesos organi 
zadores tienen algo que ver con las decisiones de recono- 
cimiento (Mandler, 1972, 1980; Atkinson y Juola, 1974; - 
Mandler- y Boek, 1974; Rabinowitz et al. 1977). De acuerdo 
con estos últimos estudios, el reconocimiento no se da co- 
mo un proceso puro, ya que cuando se lleva a cabo una prue 
- 
ba de este tipo los sujetos no se han olvidado de toda la 
información y el recuerdo de parte de la información puede 
predecir parte del proceso de reconocimiento, luego se pue 
- 
de admitir la existencia de los efectos atribuidos a vario 
bles organizadoras. La misma prueba de reconocimiento po- 
dría entenderse como una señal para recordar parte de la 
información que debe reconocerse (Rabinowitz et al. 1977); 
en este caso, el reconocimiento no parece estar afectado 
por las variables organizadoras. 
Pero las investigaciones citadas en el párrafo a2 
terior han empleado como material de estudio listas de pa 
labras y pares asociados, lo cual es mucho menos complejo 
que el material contenido en un esquema. Trabajos más re- 
cientes han utilizado otro tipo de materiales más comple- 
jos, tales como narraciones y secuencias de actividades 
frecuentes (Graesser et al., 1979; Bower et al. 1979; -- 
Graesser et al. 1980), e incluso viñeta~ (Goodman 1980). 
Para comparar los procesos de recuerdo con los de 
reconocimiento en este tipo de tareas, Graesser et al. - 
(1980) recurrieron a la hipótesis SP+T (Schank y Abelson 
1977), anteriormente comentada para el proceso de represen 
tación. En los procesos de reconocimiento, esta hipótesis 
también predice que las informaciones congruentes de un - 
esquema se reconocen peor que las menos comunes. El propio 
Graesser y sus colaboradores (Graesser et al., 1979; Grae- 
sser et al., 1980) constataron esta predicción en sus ex- 
perimentos al encontrar que los sujetos discriminaban me- 
jor la información incongruente. 
El mejor recuerdo de la información congruente lo 
atribuyen Graesser et al., (1980) a los procesos de abs-- 
tracción y resumen, tales como los observados en el recue~ 
d o  de textos (Rumelhart, 1977; Kintsch Y van Dijk, 19781, 
que normalmente está compuesto -por la información relevan- 
te al pasaje. según Graesser et al., si estos procesos de 
abstracción y resumen operan durante el recuerdo de las ac 
- 
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tividades esquematizadas, entonces es posible que existan 
diferencias entre el recuerdo y reconocimiento de la infor 
maciÓn congruente y de la incongruente. Durante el proceso 
de las informaciones incongruentes serían su- 
primidas del resumen, aunque no de la memoria, y por ello 
se recordaría mejor la información congruente. Pero durag 
te el proceso de reconocimiento, la información incongruen -
te, al tener una representación más diferenciada que la - 
congruente, tal como supone la hipótesis SP+T, se discri- 
minaría mejor. 
Por otra parte, los efectos del intervalo de reten -
ción en la recuperación de la información congruente e in- . 
congruente determinan estos resultados de las pruebas de 
recuerdo y de reconocimiento. Durante las pruebas de reco -
nocimiento es mejor la retención de la información incon- 
gruente que la congruente, tanto para intervalos cortos - 
como para intervalos largos. En las pruebas de recuerdo, 
sin embargo, hay una interesante interacción. El recuerdo 
de la información incongruente es mejor después de interva 
los cortos de retención, mientras que el recuerdo de la - 
información congruente es mejor después de un período lar- 
go de retención. Esto se puede relacionar con lo expuesto 
anteriormente acerca de la recuperación basada en estrate 
g i a ~  organizadoras y de la recuperación guiada por los da -
tos (Graesser et al. 1980). Podemos suponer, por un lado, 
que las funciones de retención para la recuperación, guia- 
aquella recuperación de estrategias organizadas y, por - 
na) podemos recuperar mediante estrategias organizadas una 
cantidad de información relativamente pequeña. Esta-supo - 
sición cuenta con un apoyo parcial en la revisión efectua 
da por Gagne (1978)  sobre el papel de la familiaridad y 
el intervalo de retención en la memoria de prosa. 
2.4.- Perfil empírico de los esquemas 
Los resultados experimentales revisados confirman la 
mayoría de las atribuciones teóricas referidas al construc -
to de esquema, pero hay que mostrarse cautos, ya que aún 
quedan muchos interrogantes sin resolver, fundamentalmente 
en lo que se refiere a los procesos. A partir de los tra- 
bajos consultados, podemos incluir lo siguiente: 
- En cuanto a la función estructural, los esquemas se mues -
tran como estructuras dinámicas (no estáticas) organizadas 
jerárquicamente, donde se manejan datos e información rele 
vante (lo cual confiere la entidad al esquema), e informa- 
ción irrelevante; la primera coincide con los puntos más 
I1altosf1 de la jerarquía, y la segunda con los más "bajosn. 
- En cuanto a la función procesual, el esquema guía la com- 
prensión de todas las informaciones que se ajusten a su - 
estructuración. Normalmente, el proceso de comprensión va 
acompañado por los procesos de inferencia, que facilitan 
la comprensión creando expectativas y proporcionando los 
datos o hechos no explicitados en la información recibida, 
pero que se entienden necesarios. Igualmente, durante el 
proceso de comprensión el esquema puede participar en la 
integración y en la representación. En lo que se refiere a 
. . 
la integración, tanto la hipótesis constructiva como la re 
- 
Constructiva demuestran tener su parte de razon. En lo re- 
ferente a la representación, si bien parece evidenciarse - 
que la información relevante (congruente e incongruente) 
se retiene mejor que la irrelevante, no sucede lo mismo 
respecto a si la información congruente se retiene mejor o 
peor que la incongruente. El desacuerdo respecto a la in- 
tegración y la representación de la información se puede 
atribuir, en alguna medida, al uso de variables tales co- 
mo el método de recuperación (recuerdo y reconocimiento) 
o el intervalo de retención transcurrido desde la Última 
activación del esquema. 
3. LOS ESQUEMAS COMO PARADIGMA DE CONOCIMIENTO 
3.1. Los esquemas y los sistemas de representanción del con2 
cimiento. 
3.1 .1 .- conocimiento declarativo vs 3Conocimiento procedural. 
El enfoque teórico de los esquemas, además de expli- 
i car como se organiza el conocimiento y las funciones que de- 
I 
1 
sempeñan las organizaciones esquemáticas, debe aclarar qué - 
tipo de conocimiento se representa en ellos. La psicología - 
cognitiva ha tomado la vieja distinción filosófica entre el 
"saber queu y el "saber comow; al primero se le ha denomina- 
do conocimiento declarativo y, al segundo conocimiento proce -
dural. Desde el punto de vista del conocimiento declarativo, 
las conductas inteligentes utilizarían dos sistemas de repre -
sentación: un sistema de procedimientos bastantes generales 
para manipular hechos y datos de cualquier tipo, y un siste 
ma de hechos específicos que describen áreas concretas del 
conocimiento. El acto de pensar consistiría en la aplicación 
de los procedimientos generales a las áreas de hechos especi 
ficos para efectuar deducciones. Por su parte, el conocimien 
-
to procedural defiende que nuestra conducta inteligenge se - 
basa en el "saber comot1. El procesador humano de información 
tendría almacenados una serie de programas, en los cuales es 
taría incluido su conocimiento. El conocimiento que una per- 
sona tiene de un idioma, del juego del ajedrez o de las pro- 
piedades físicas del mundo, coexistiría en un-conjunto de pro 
- 
gramas que operan con é1.A partir de las diferencias teóricas 
establecidas entre las dos aproximaciones, en la realidad re- 
sulta difícil diferenciar cuándo un conocimiento es declarati 
- 
vo y cuándo es procedural. Por otra parte, la aceptación de - 
cualquiera de los dos enfoques supone admitir las ventajas y 
desventajas inherentes a cada uno de ellos, las cuales se po- 
nen de relieve cuando se pretende explicar:-algunos procesos - 
~ s i c o l ó g i ~ ~ ~ ,  tales como los re1acionados:con la adquisición 
del conocimiento y con su aplicación. 
. - 
. -. . En su- clásico trabajo, Winograd -- 
(1975) atribuyó cuatro características fundamentales al 
sistema humano de representación del conocimiento, y en 
base a ellas Rumelhart y Norman (1981) señalaron las ven- 
tajas y desventajas de cada uno de los sistemas, declara- 
tivo y procedural. La primera de estas características se 
refiere a la flexibilidad del conocimiento humano. Con un 
sistema declarativo, los mismos hechos pueden ser emplea- 
dos siempre que resulten relevantes. Es decir, una vez que 
un hecho pasa a formar parte de nuestra memoria, está dis -
ponible para cualquier regla de inferencia. Por el contra -
rio, mediante un sistema procedural, con el conocimiento 
fijado contextualmente, la información relevante puede - . 
que la conozcamos pero no siempre está disponible. Dado - 
que se supone que está almacenada implicitamente como par- 
te de un proceso, es imposible acceder a este conocimiento 
por una vía que sea independiente de tal proceso. Por otra 
parte, en un sistema declarativo no es necesario especifi- 
car diferencialmente el conocimiento para cada uno de los 
contextos donde podría utilizarse. 
La segunda característica del sistema humano de re -
presentación es su capacidad de aprendizaje. A un sistema 
declarativo le resulta relativamente fácil añadir nuevos - 
- datos y áreas de conocimiento a los ya almacenados, siendo 
posible realizar inferencias con ellos, sin necesidad de - 
recurrir a, ni de formar nuevas reglas para manejar los - 
nuevos datos. En cambio, para un sistema procedural es mu- 
chó difícil añadir nuevos con0~imient0~. Una de las ra 
- 
zones de esta dificultad radica en Su propia posición teó- 
pica. De acuerdo con ella, nuestro conocimiento está peppe 
sentado en procesos relacionados sistémicamente,. resul- 
tando problemático entender cómo podrían incluirse nuevos 
conocimientos dentro de los procesos sin necesidad de cam -
biar la mayor parte de su representación inicial. Otra de 
1 I las razones es la dificultad de discernir, dentro del sis 1 ! 
tema, los componentes generales y los componentes específi -
tos de los procesos. De aquí que se encuentren problemas 
para efectuar transferencias de un área a otra del conoci 
miento. 
Una tercera característica del sistema humano de 1 ! 1  1 1 ' 
conocimiento que enfrenta a ambos sistemas representacio- 
nales (declarativo y procedural) es su accesibilidad. Cuan 
do el conocimiento está representado por un conjunto de - 
áreas discretas, como en el sistema declarativo, resulta - 
fácil encontrar y expresar estas entidades de modo aisia- 
do. Ahora bien, cuando el conocimiento almacenado depende 
del contexto, como sucede en el sistema procedural, resul- 
ta difícil separar el conocimiento del contexto original 
para ser aplicado en otros contextos. 
La cuarta y última característica del sistema hu- 
mano de conocimiento señalada por Winograd (1975) es la - 
eficacia. según Rumelhart y Norman (1981)~ el sistema pro- 
cedural, en relación con el sistema declarativo, tiene la 
ventaja de la eficacia, dado que nos permite trabajar di- 
rectamente sobre los aspectos concretos de un área. ar- 
gumento más fuerte en favor de una representación procedu- 
ral es la necesidad de un conocimiento heurístico.~uchos - 
. . 
de 10s conocimientos que nosotros poseemos de un área son 
heurísticos. ~ s t e  conocimiento no se refiere ni a hechos 
específicos ni a conocimientos generales en ,el proceso de 
razonamiento ,  y se p o d r í a  r e f l e j a r  e n  l a  s i g u i e n t e  e x p r e  
s i ó n :  "s i  s e  d e s e a  e f e c t u a r  t a l  t i p o  d e  t a r e a  b a j o  t a l  - 
con jun to  p a r t i c u l a r  d e  cond i c iones ,  en tonces  d e b e r í a n  se-  
g u i r s e  l a s  e s t r a t e g i a s  X t l .  ~ e ó r i c a m e n t e ,  es te  conocimien- 
t o  se p o d r i a  mantener separado e i n t e g r a d o  en  una r e p r e s e n  
t ac iÓn  d e c l a r a t i v a  de  un á r e a  d e  conocimiento ,  pe ro  e n  l a  
p r á c t i c a  no se sabe  cómo p o d r í a  t e n e r  l u g a r  e s t o  e n  un s i2  
tema r e a l .  Los s i s t emas  basados en formalismos d e c l a r a t i -  
vos  t i e n e n  s e r i a s  d i f i c u l t a d e s  p a r a  i n c l u i r  e l  Itconocimien -
t o  h e u r í s t i c o t t ;  por  e l  c o n t r a r i o ,  s i  optamos po r  una r e p r e  -
s e n t a c i ó n  p rocedu ra l ,  l a  i n t e g r a c i ó n  de  e s t e  t i p o  de cono- 
c im ien to  r e s u l t a  mucho más f á c i l .  Ahora b i e n ,  aunque en  ge 
n e r a l  s e  a c e p t a  que un sistema p rocedu ra l  es más e f i c a z  - 
que uno d e c l a r a t i v o ,  a  veces  sucede que e s t e  Último se p r e  -
s e n t a  como más v e r s á t i l  y más f á c i l  de  a p l i c a r  en d i s t i n -  
t a s  á r e a s ,  dado e l  c a r á c t e r  g e n e r a l  de  s u s  r e g l a s  d e  i n f e -  
r e n c i a .  Por l o  t a n t o ,  t a l  como acabamos de  v e r ,  ninguno de  
l o s  dos s i s t emas  de r e p r e s e n t a c i ó n  ( d e c l a r a t i v o  y procedu- 
r a l )  por  separado parecen s a t i s f a c e r  l o s  r e q u i s i t o s  d e l  - 
s i s t ema  humano. Los problemas que p l a n t e a n  son c l a r o s .  S i  
optamos por  un s i s t e m a  d e c l a r a t i v o ,  nos a jus ta remos  a l a  
v e r s a t i l i d a d ,  capacidad d e  a p r e n d i z a j e  y a c c e s i b i l i d a d  d e l  
s i s t e m a  humano pero  disminuiremos s u  e f i c a c i a .  S i ,  por  e l  
c o n t r a r i o ,  decidimos por  un sistema p r o c e d u r a l ,  habremos 
conseguido que e l  s i s t e m a  s e a  e f i c a z  pe ro  nos d i s t a n c i a r e -  
mos de  l a  v e r s a t i l i d a d ,  capacidad de  a p r e n d i z a j e  y accesa-  
b i l i d a d  d e l  mismo. 
cedural . 
Una solución fácil a la dicotomía declarativa-pro 
cedural, sería tomar ambos sistemas de representación, pe- 
ro según Winograd (1975) esta decisión oscurece el fondo 
de la controversia. ~etrás de esta disputa se encuentran 
las diferentes actitudes hacia los problemas complejos. 
Los f declara ti vos" y llprocedurales" difieren en su acerca -
miento al dualismo modularidad-interacción, y sus formaliz 
mos son un fiel reflejo de sus puntos de vista. 
La matemática simbólica constituye buen ejemplo - 
de la modularidad. Un conocimiento matemático se puede ca 
racterizar dando un conjunto de axiomas específicos, sin 
referencia a los procesos para utilizar dichos axiomas. Y 
Cada axioma se toma como verdadero sin preocuparse de cómo 
interactúa con otros del sistema, lo cual obliga a mante- 
ner una independencia lógica entre ellos. Cuando se aña-- 
den nuevos axiomas se hace de modo que no provoquen incon 
- 
sistencias en el sistema, de esta forma los cambios son - 
aditivos. 
Por otra parte, los programas de un computador son 
buenos ejemplos de la interacción. Los programas son metá- 
foras donde imperan las interacciones, lo cual obliga a - 
los programadores a considerar cómo el uso y funcionamien- 
to interno de un área concreta del programa (subrutina) po 
dría afectar o interactuar con el funcionamiento de otras 
áreas. 
. . 
Tomando ejemplos como 10s dos anteriores, Winograd 
sostiene que las ventajas ofrecidas por estos dos sistemas 
de representación vienen dadas por sus distintos puntos 
de vista hacia la modularidad. El sistema declarativo re- 
sulta más flexible y económico que el sistema procedural, 
dada su habilidad para descomponer el conocimiento en el 
"saber qué" y en el "saber cómoH, en datos específicos y 
en reglas generales. Igualmente, este sistema se mostraría 
superior al sistema procedural en el proceso de aprendiza- 
je por la independencia que mantienen los axiomas o hechos 
en él representados. Por el contrario, la representación 
procedural, comparada con la representación declarativa, 
ofrece un modo inmediato de formar las interacciones entre 
el conocimiento estático y el proceso de razonamiento, per 
mitiendo así una poderosa interacción entre los "chunkslf - 
en los cuales está dividido el conocimiento. 
En muchos aspectos, la forma humana de procesar la 
información tiene más características atribuibles a un sis -
tema procedural que a un sistema declarativo. Nuestras ha- 
bilidades para razonar y manejar nuestro conocimiento de-- 
penden del contexto donde son requeridas. Muchos de los - 
procesos de razonamiento que nosotros realizamos no exigen 
la aplicación de una habilidad general de razonamiento, si -
no que más bien parece que la mayoría de nuestras habilida -
des están ligadas a un área particular de conocimiento. 
Sin embargo, tal como han señalado Rumelhart y Norman - 
( 1 )  el sistema humano difiere de los sistemas procedu- 
rales en un aspecto crucial: el sistema humano tiene una 
gran capacidad de adaptación. Somos capaces de aplicar el 
C 
conocimiento aprendido en un área a otras áreas, de apren- 
der nuevos conceptos y modificar los viejos fácilmente. ES -
ta versatilidad del sistema humano ha sido uno de los mayo 
res problemas para los sistemas con representación proce- 
dural. 
I 
Por lo tanto, parece obvio que cualquier sistema 
1 
l de representación que pretenda asemejarse al sistema huma -
l no debe combinar los datos y los procesos de modo que pro 
picie la eficacia de un sistema procedural y la versatili- 
dad de un sistema declarativo . En este momento, la conjun 
-
ciÓn de ambos sistemas es mucho más factible que hace diez 
años, cuando Winograd argumentaba la dificultad de combi- 
narlos adecuadamente. Desde entonces, las técnicas de la 
IA han cambiado su actitud hacia el modo de entender los 
algoritmos. Hace veinte años la IA estaba poco desarrolla A 
l da y se confundía en gran parte con lo que se ha dado en 
1 llamar la informática tradicional o convencional. Entonces, 
1 
los algoritmos se definían como una secuencia de operacio- 
nes perfectamente definidas y que conducían a determinadas 
soluciones con un número justo de pasos. La IA se ha ido 
separando de este tipo de algoritmos para entenderlos más 
como un proceso de resoluciÓn basado en procedimientos de 
búsqueda empírica o heurística y en el conocimiento. 
Estas diferencias en el modo de entender el algo- 
ritmo ha hecho que ambas concepciones asignen una forma di -
ferente a las estructuras de control y de información que 
intervienen en la resolución de problemas. a sí, mientras 
que la informática tradicional incluía datos y procesos de 
control en una misma estructura (con lo cual se perdía la 
versatilidad del conocimiento), en la IA los procesos que 
controlan la búsqueda aparecen.separados de los datos o co -
cesos, mediante la adición o corrección de conocimientos 
o procesos respectivamente, contrastando con los modelos 
tradicionales donde un cambio en una parte del programa - 
suele indicar y provocar cambios en el resto. 
La flexibilidad para cambiar y actualizar los si2 
temas de la IA es lo que constituye un mayor optimismo res 
pecto a la opción de Winograd ( 1 9 7 5 ) .  ya que, a parte de 
otras ventajas, supone que el sistema puede aprender por - 
sí solo, infiriendo nuevas reglas o cambiando la base de 
datos o conocimiento. 
Los técnicos de la IA han pasado de considerar la 
arquitectura lógica de un programa inteligente como la - 
fuente de poder del programa, a descubrir que, lo mismo - 
que sucede en el hombre, la capacidad para resolver tareas 
depende de la cantidad y calidad del conocimiento que so- 
bre cada una de sus tareas se posea y no tanto de las re- 
glas puramente formales del razonamiento. En esta nueva - 
concepción, los conocimientos sobre el contexto en el que 
tiene lugar una acción resultan primordiales para la com- 
prensión, sin ellos las técnicas del razonamiento se mues 
- 
tran insuficientes. Tanto es así que ahora se han cambiado 
los paradigmas inferenciales por los paradigmas del conoci 
- 
miento. Para estos últimos paradigmas, el conocimiento se 
supone de hechos y heurística. Los hechos constituyen la 
información disponible sobre el tema en cuestión. La heu-- 
rística del tema es el conjunto de reglas, de juicios, de 
adivinaciones, de conjeturas, que, sin haber sido completa 
- 
mente discutidos o justificados, son empleados por los ex- 
pertos para interpretar y tomar decisiones sobre los he-- 
chos. 
Desde esta nueva perspectiva, los modelos de la IA parecen 
estar más cerca de la realidad. El sistema declarativo (hz 
chos) y procedural (heurística) se presentan en un mismo 
paradigma de conocimiento, ta1,como se observa en el siste 
ma humano. El problema que se plantea a continuación es sa 
ber cuál es el paradigma de conocimiento capaz de actuar 
con los hechos y las reglas heurísticas. 
3.1.3.- Los esquemas como alternativa. 
El esquema, tal como se entiende en la actualidad, 
podría convertirse en el paradigma de conocimiento capaz 
de conjugar los datos y las reglas, lo declarativo y lo - 
procedural. En un principio, Winograd (1975), a pesar de 
las dificultades que reseñó, y más recientemente Otros a2 
tores (Rumelhart y Ortony, 1977; Rumelhart y Norman 1978, 
1981; Kline y Beasley, 1979; Anderson, mine y Beasley, 
1979; Anderson, 1980, 1981 , 1982; Anderson, Kline, Greeno 
y Neves, 1981 ; Neves y Anderson, 1981 ) , han visto en el es -
quema una posible salida a la incompatibilidad de los sis- 
temas declarativos y procedurales. 
Es cierto que el esquema, definido como un concep- 
to o actividad estereotipada, está más cercano al conoci-- 
miento procedural que al conocimiento declarativo. La ra- 
ii 
zón es sencilla: cuando utilizamos un concepto o acción es -
tereotipados, más importante que la estructuración de 10s 
datos son las operaciones que efectuamos siguiendo dicha - 
estructuraciÓn. En estas circunstancias, lo más relevante 
. . 
son las operaciones que realizan los esquemas, quedando la 
estructuraciÓn de los datos en un segundo plano, como me- 
ros instrumentos de aquellos (Rumelhart y Norman, 1981; An 
Anderson, 1982). Ahora bien, no es menos cierto que los 
esquemas (concepto y actividades estereotipadas) que con- 
figuran el conocimiento procedural no los adquirimos dires 
tamente, sino que comenzamos aprendiendo algunos datos re- 
lacionados con dichos conceptos y actividades. ~eóricamen- 
te, Anderson et al. (1979) pensaron que era posible adqui- 
rir conocimientos procedurales, pero las críticas de Nor- 
man (1980) les hicieron desistir de este pensamiento (An- 
derson, 1982) e incluso hay resultados experimentales don -
de se muestra que los esquemas de conocimiento se inducen 
a partir de datos (Thorndyke y Hayes-Roth, 1979; Gick y 
Holyak, 1983). Es, precisamente, en el proceso de aprendi- 
zaje de nuevos datos en el estado declarativo del conoci- 
miento, cuando la estructura interna del esquema adquiere 
mayor relevancia. Cuando tenemos que aplicar el conocimien -
to a áreas distintas de aquellas para las que fue original 
mente designado, cuando debemos asimilar nuevos conocimien 
tos o cuando debemos comparar distintas áreas de conocimien 
to, la perspectiva procedural es inadecuada y es preciso - 
optar por un punto de vista declarativo. 
Este planteamiento ha provocado que los psicólogos 
cognitivos vuelvan a estudiar el término aprendizaje que, 
durante los Últimos veinte años, el procesamiento de la in 
formación había reemplazado por el término de memoria (Ru- 
melhart y Norman, 1981). El área de aprendizaje ha servido 
de base para proponer a los esquemas de la memoria como - 
los mecanismos capaces de acercar las perspectivas procedu 
. . 
ralec y declarativas (Rumelhart y Norman, 1978, 1981; K1ei.n 
Anderson y Beasley, 1979; Anderson, 1.982), o simplemente 
como un nuevo modelo de aprendizaje que combina las nuevas 
nociones con algunas suposiciones ya tradicionales (Hayes- 
Roth y Thorndyke, 1979; Thorndyke y Hayes-Roth, 1979). 
Desde distintas perspectivas, Anderson, Norman y 
Thorndyke y Hayes-Roth han coincidido en señalar que la - 
adquisición del conocimiento (aprendizaje) mediante los - 
esquemas se puede desglosar en tres momentos. Analizando 
la evolución de un esquema, han observado cómo en un pri- 
mer instante los datos aprendidos se ajustan a las carac- 
terísticas atribuidas a una representación declarativa, y 
que en la medida en que se ejercita una organización cual -
quiera de esos datos, ésta se va aproximando a lo que se- 
ría una representación procedural. Con la práctica, la or -
ganización llegará a convertirse en un concepto o activi- 
dad estereotipada (habilidad), momento en que los procesos 
u operaciones adquieren mayor relevancia. 
3.2.- Los esquemas en la adquisición del conocimiento. 
Los actuales sistemas sobre la representación del co -
nocimiento (Anderson y Bower, 1973; Anderson, 1976; Norman 
y Rumelhart, 1975) tienen como objetivo elaborar un siste- 
ma representacional teórico que se ajuste al sistema repre -
sentacional humano. Desde una perspectiva racional, estos 
sistemas, para alcanzar su objetivo, deben ser capaces, - 
eficientes y permitir las inferencias y la adquisición de 
nuevos conocimientos. Tomando estos requisitos como puntos 
de referencia, los sistemas teóricos coinciden en postular 
que nuestro conocimiento está representado en una estructu 
ra . . formada por una red de proposiciones (para ver una inte -
recante discusión sobre sobre los códigos, consultese Ri- 
viere, 1984) y que el conocimiento construido en las es-- 
tructuras de la memoria es de dos tipos: declarativo y - 
procedural. El conocimiento declarativo abarca los hechos 
y datos sobre el lenguaje y el mundo contenidos en las - 
proposiciones; por su parte, el conocimiento procedural, 
como ya hemos indicado se refiere al saber cómo hacer las 
cosas. Para algunos autores, todo nuestro conocimiento po -
dria ser representado mediante procesos (Winograd, 1972; 
Newell y Simon, 1972). Sin embargo, en estos momentos, pg 
rece más acertada la posición de aquellos que, como Ander m 
son (1 976) y Norman y Rumelhart (1 9751, suponen que en la 
memoria coexisten los datos y los procesos. Anderson pre- 
supone una diferencia formal entre los datos y los proce- 
sos contenidos en la memoria. Los procesos de control (sis -
tema de producción) analizan, prueban, modifican y amplían 
la red de proposiciones (datos). Norman y Rumelhart no ha m
cen esta distinción formal entre los datos y los procesos 
en sus esquemas de representación, pero coinciden con An- 
derson en aceptar que el control de-la conducta corre a - 
cargo de los procesos. 
Como hemos comentado anteriormente, uno de los pro -
blemas que se plantea a estos sistemas declarativos-proce- 
durales es explicar la capacidad de aprendizaje, la accesi 
bilidad, l a  flexibilidad y la eficacia del sistema humano 
de representación en la adquisición y uso de nuevos datos 
de procesos, o lo que es lo mismo, en la adquisición del 
conocimiento. 
Actualmente, existe un acuerdo generalizado en - 
cuanto a las fases e incluso en cuanto al modo de adquisi- 
ción del conocimiento o aprendizaje mediante los esquemas. 
En l a  figura 4.1 exponemos gráficamente las fases y los mo -
FASE DEL CONOCIMIENTO MODO DE ADQUISICION 
EN EL ESQUEMA DEL CONOCIMIENTO 
ESQUEMAS DECLARATIVOS- REESTRUCTURACION 
l 
t 
ESQUEMAS COMPILANDOSE c--- E JERCITACION 
1 
ESQUEMAS PROCEDURALES -PRACTICA DE PERFILAMIENTO 
Fig. 4.1. Fases del conocimiento en los esquemas 
y modos de adquisición del mismo. 
dos de adquisición del conocimiento basándonos, priorita- 
riamente, en los trabajos de Rumelhart y Norman (1978) y 
Anderson (1982), lo cual no impide recoger dentro de este 
gráfico otros modelos de aprendizaje como los de Thorndy- 
ke y Hayes-Roth (1979). En los siguientes apartados expon- 
dremos cómo evoluciona el conocimiento en cada una de es- 
tas fases. 
3.2.1. El conocimiento en el estado declarativo. 
La estructura interna del conocimiento almacenado 
en la memoria es la base para la adquisición de nuevos da- 
tos Y hechos. La información que recibimos se interpreta 
en consonancia con la estructura de conocimiento activada 
en le momento de la recepción. Los nuevos conocimientos pa 
-
san a formar parte de la red de proposiciones guiados por 
los procesos de control (Norman y Rumelhart, 1975; Ander- 
. . 
son, 1976). En un primer estado de adquisición, los nuevos 
datos y hechos aprendidos, fundamentalmente, se utilizan - 
para interpretar la información relacionada con el área de 
conocimiento al cual pertenecen. ~odríarnos decir que se 
trata de un periodo de adaptación (Anderson, 1982), de - 
reestructuración (Rumelhart y Norman, 1981), o asimilación 
(Piaget, 1923), en el que el sujeto estudia o es instruido 
en el manejo y comprensión de los datos. Durante este pe- 
riodo, el sujeto estructura los datos y establece relacio -
nes entre ellos de acuerdo con la exigencia del contexto. 
La organización del esquema es tan rudimentaria en esta fa -
se que la reestructuración de los datos y de los procesos 
exige un mínimo esfuerzo. Veamos un ejemplo, imaginemos - 
una persona que quiere aprender a conducir un automóvil. 
Suponiendo que desconoce la terminología automovil~stica, 
tendrá que almacenar nuevos datos como embrague, cambio, 
freno, acelerador, etc., y a continuación crear una estrug 
tura que establezca los oportunos procesos entre ellos pa- 
ra hacer andar y dirigir el coche. La organización de es- 
tos datos en una estructura de relaciones es lo que consti -
tuye el origen del futuro esquema que representará la habi -
lidad de conducir. Pero antes de que la actividad de condu -
cir llegue a convertirse en una actividad estereotipada, 
la estructuración y las conexiones establecidas entre los 
datos que configuran el esquema declarativo sufren constan -
tes modificaciones. Es frecuente, durante las primeras cla -
ses de conducción, alterar la secuencia que debe mantener 
la palanca de cambio, el embrague y el acelerador, y si no 
fuese por la actuación inmediata del tutor, el automóvil 
acabaría dando algún que otro trompicón. Durante el perio- 
do de aprendizaje, el sujeto va corrigiendo Y consolidando 
la'secuencia de relaciones que organiza los datos en el es 
quema de conducir. Por ejemplo, evitará que se pare el co- 
che al efectuar el cambio de marcha, corrigiendo la secuen -
ciaciÓn del embrague, de la palanca de cambio y del acele 
m 
rador, y fortaleciendo la correcta organización de los da 
- 
tos en el nuevo esquema. La corrección y adquisición de - 
nuevos datos en este periodo es empresa fácil. Las conexio 
nes establecidas entre los datos están poco consolidadas 
y el desarrollo del esquema depende más del conocimiento - 
funcional de los datos que de los procesos establecidos en 
m 
tre éstos. Es decir, el conocimiento que emplea el sujeto 
tiene un carácter adaptativo (declarativo), resultándole - 
relativamente fácil añadir nuevos datos a la estructura o 
suplirlos en el caso de ser erróneos. Precisamente, esta - 
flexibilidad del conocimiento declarativo constituye su - 
gran ventaja. Mediante los procesos subyacentes al conoci- 
miento representado por los datos podemos razonar acerca - 
de los mismos, y servirnos de este razonamiento para plani- 
ficar acciones o cambios que hagan a estos procesos más - 
eficaces. Cambiar estos procesos es una simple cuestión de 
añadir o suprimir parte de la red semántica del esquema - 
(Neves y Anderson, 1981 ) . 
La asimilación de nuevos conocimientos, así como 
el uso del conocimiento en áreas distintas a aquellas en 
las que originalmente fue aplicado, es tarea fácil si apli -
tamos el conocimiento declarativo contenido en los esque- 
mas. Volviendo al ejemplo de la persona que está aprendien -
do a conducir, supongamos que sale una orden por la que se 
suprimen los embragues de los coches, de modo que a partir 
de ese momento todos los coches son automáticos y el siste -
. . 
ma de pedales queda reducido al freno y al acelerador. Es- 
te cambio exigiría un cambio inmediato del esquema de con- 
ducción de,los conductores que no tuviesen coches automáti 
cos. Si alguno de nosotros ha experimentado este cambio, 
al pasar a conducir un coche automático, se habrá dado - 
cuenta, sobre todo si llevaba muchos años conduciendo co- 
ches con embrague, de lo difícil que resulta modificar el 
antiguo esquema. Observamos que cuando vamos conduciendo 
nuestra memoria de trabajo está ocupada por los datos que 
configuran la modificación del esquema. Como consecuencia 
de ello, nuestra conducción es más lenta, ya que continua 
mente tenemos que traer información a la memoria de traba 
jo para saber cómo debemos actuar a continuación. Si dis- 
ponemos de espacio y tiempo, posiblemente no cometeremos 
excesivos errores, ni confundiremos el freno con el embra -
gue, puesto que podemos hacer una interpretación adecuada 
de los nuevos datos. Ahora bien, en el supuesto caso de te -
ner que actuar con rapidez lo más fácil es que confundamos 
el freno con el embrague y acabemos frenando con el pie iz 
quierdo. Es muy posible que todas estas peripecias sean mu -
cho menores en el aprendiz, que dispone de un sistema de- 
clarativo donde puede incluir las modificaciones exigidas 
por la nueva orden sin mayores complicaciones. 
En el ejemplo, se ponen de manifiesto las ventajas 
e inconvenientes del esquema en el estado declarativo. Por 
un lado, tenemos la ventaja de su flexibilidad. El aprendiz 
tendrá menos dificultades que el conductor experimentado 
para adquirir las exigencias de la orden porque su conoci- 
miento sobre el área de conducir está en una fase interpre -
tativa, adaptativa y las relacianes que ha establecido en- 
. . 
tre 10,s datos no se han consolidado. La facilidad del apren -
diz se tornará en dificultad para el conductor, ya que és- 
te se verá obligado a cambiar el conocimiento de un esque- 
ma procedural, el cual ya está consolidado y se muestra 
menos flexible que el esquema declarativo. 
Por otra parte, tenemos la desventaja de la lenti -
tud y la ineficacia. El aprendiz lo mismo que el conductor 
experimentado, cuando se ven obligados a establecer nuevas 
conexiones continuamente tienen que recurrir a los datos 
almacenados en la memoria a largo plazo para interpretar - 
la situación. Esto le exige un tiempo para tomar las deci- 
siones y su acción resulta lenta. La lentitud, en el caso 
de tener que intervenir con rápidez, se tornará en inefica -
cia, como sucede cuando el aprendiz tiene que frenar de sÚ -
bito y se olvida de pisar el embrague o cuando el conductor 
experto en la misma acción lleva el pie izquierdo al freno 
y el derecho al acelerador. 
Así pues, el conocimiento declarativo representado 
en los esquemas, facilita la adaptación, es flexible, pero 
tiene el gran inconveniente de ser lento y poco preciso. 
Cada hecho o dato se recupera por separado de la memoria a 
largo plazo y luego hay que interpretarlo. Durante la in-- 
terpretación, los procesos interpretativos tienen dificul- , S 
i 
tades para realizar generalizaciones, incurriendo en cier- 
tos rodeos y redundancias y, por otra parte, esto exige la 
activación de un número mayor de datos que acabarían crean 
do problemas si llegasen a rebasar la capacidad de la memo -
ria de trabajo (Ericsson y Simon, 1980). 
3.2.3. E I  conocimiento en la fase de compilación. 
Si bien es cierto que algunos de nuestros conoci-- 
mientos permenecen en esquemas declarativos, otros, sobre 
todo aquellas actividades cotidianas o que efectuamos con 
aplicación de las instrucciones contenidas en el esquema 
declarativo se va haciendo cada vez más rápida, la repre- 
sentación de los datos en la memoria de trabajo es menor 
e incluso muchos de los pasos seguidos en la fase declara -
tiva se obvian. 
En la fase de compilación se distinguen dos subfa -
ses (Neves y Anderson, 1981; Anderson, 1982). En una de - 
ellas, la llamada de wcompilaciÓntt, una secuencia de accio -
nes para resolver un problema particular puede quedar redu -
cida a una simple acción que tiene el mismo efecto que la 
secuencia inicial. Las consecuencias lógicas de esta subfa 
-
se se ponen de manifiesto en una mayor rapidez de aplica- 
ción del conocimiento y un mayor ahorro de tiempo. Suponga 
-
mos que vamos a realizar la primera llamada telefónica mar 
- 
cando el número de teléfono de nuestra futura novia. Em--- 
* 
pleando las notaciones de Anderson(1982),las dos producckones 
siguientes serían un ejemplo de las estrategias que segui- 
ríamos en las primeras llamadas: 
P 1. Si se trata de marcar un número de teléfono y el 
dígito 7 es el primero del número de teléfono. En 
- 
tonces marcar el dígito 7. 
p 2 .  Si se trata de marcar un número de teléfono y el 
dígito 7 ya ha sido marcado y el dígito 3 está des 
- 
pués del dígito 7 en el número de teléfono. Enton- 
ces marcar el dígito 3. 
y así sucesivamente realizamos otras tantas producciones 
para cada uno de los dígitos del número de teléfono. Median 
- 
te la composición, este nhero de producciones se reduce - 
considerablemente y se forman ttmacroproducciones~~, de tal 
. . 
9 En este y otros ejemplos del capítulo utilizamos la nota 
ción de Anderson porque Creemos que es eficiente para eje; 
- plificar los comentarios. 
modo que para las próximas ocasiones en que marcasemos el 
teléfono habríamos reducido las dos producciones anterio- 
res a una. 
P 1 y P 2. Si se trata de marcar el número de teléf2 
no y el 7 es el primer dígito del número 
de teléfono y el 3 está después del 7. En 
tonces marcar el 7 y después el 3. 
En la siguiente subfase de la compilación, la Ila -
mada de "proceduralizaciÓnl', se llega a las producciones 
que prescinden de traer a la memoria de trabajo informa-- 
ción declarativa sobre un área específica de conocimiento. 
Con los sucesivos procesos de composición y proceduraliz~ 
l 
ción los datos manejados para marcar el teléfono de nues-- 
tra novia se reducirían a una sóla producción. 
P Si se trata de marcar el número de teléfono de Marta. 
Entonces marcar 7340100. 
La composición y proceduralización, o lo que es lo !.S 
1 %  
2 $ 
mismo, la compilación de las producciones, no significa la I. 1 ;  
pérdida de la representación declarativa del conocimiento. 
Que el conductor de nuestro ejemplo anterior llegue a mane -
jar con habilidad el embrague, la palanca de cambio y el - :i 
acelerador, hasta el punto de apenas ser consciente de la 
acción que realiza cuando cambia de marcha, no significa - 
- 
.a que haya perdido los datos aprendidos durante el periodo - 
de instrucción. Lo Único que sucede es que ha alcanzado - 
tal grado de proceduralizaciÓn que no necesita traer a la 
memoria de trabajo todos los datos disponibles en la memo- 
ria a largo plazo. 
El cambio que sufre nuestro conocimiento durante 
la f.ase de cornpiiación se resumiría en lo siguiente: a pax 
8 2  
tir de los esquemas declarativos se crean procesos cada 
vez más específicos y eficaces, pero al mismo tiempo menos 
flexibles. AS; por ejemplo, al conductor experto del ejem- 
plo comentado en el apartado anterior, le resulta difícil 
acomodar su esquema de conducir a la nueva orden porque ha 
especificado tanto los procesos iniciados en el esquema de -
clarativo que prácticamente ha anulado la flexibilidad del 
esquema declarativo. El esquema procedural es eficaz y rá- 
pido, pero sólo le sirve para conducir coches que tengan 
embrague en el sistema de cambio. Por el contrario, el -- 
aprendiz del mismo ejemplo no tenía problemas para acomo-- 
darse a la nueva orden, ya que partía de un esquema decla- 
rativo, pero su conducción era lenta y poco eficaz. 
Por lo tanto, la fase de compilación del conocimieg 
to, en relación con la fase declarativa, se caracteriza - 
por ser más rápida y eficaz y por necesitar menos capaci-- 
dad de la memoria de trabajo, al prescindir de la mayor -- Y 'e. , c.:: 
1 -  .I 
parte del conocimiento sobre los datos. Por otro lado, la 
fase de compilación del conocimiento se caracteriza por la 
pérdida progresiva de la flexibilidad del conocimiento en 
relación con la fase declarativa. 
3.2.3. ~enómenos explicados por la compilación del cono- 
cimiento. 
La compilación del conocimiento puede explicar resul 
tados controvertidos de la literatura experimental, tales 
como la desaparición del efecto del tamaño en el paradigma 
de' Sternberg (1969), la desaparición del efecto del tamaño 
de exposición en la tarea de escudriñamiento de Shiffrin y 
Schneider (1977) y el efecto de fijación en la solución de 
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problemas (Luchins, 1942, 1945)~ 10 cual demuestra am- 
plitud de la teoría. 
En el paradigma ae Sternberg (1969) se pide a los 
sujetos que indiquen si un elemento (p.ej. A) pertenece a 
un pequeño conjunto de elementos (p.ej.A,L,~) o.no (p.ej. 
L,B,K). Los resultados indican que el tiempo de decisión 
crece al aumentar el tamaño del conjunto. Sin embargo, en 
experimentos coetáneos a los de Sternberg (Briggs y Blaha, 
1969) se observó que los efectos atribuibles al tamaño del 
conjunto de elementos almacenados en la memoria disminuye 
con la práctica. La condición suficiente para que esto su -
ceda es que el mismo conjunto de elementos almacenados en 
la memoria se utilice repetidas veces. La explicación a - 
estos resultados, aparentemente contradictorios, según el 
mecanismo de compilación, sería como sigue. 
Para que los sujetos efectúen la tarea de identifi -
cación se requiere que los elementos del conjunto almacena -
do en la memoria se mantengan activados en la memoria de 
trabajo. Según Anderson (1976), cuantos más elementos ten- 
gan que estar activados en la memoria de trabajo, menor es 
la activación de cada uno de ellos y menor será el nivel 
de reconocimiento, lo cual provoca el típico efecto atri-- 
buido al tamaño del conjunto de elementos en el paradigma 
de Sternberg. La práctica repetida con un mismo conjunto 
de elementos almacenados en la memoria provocaría una even -
tual eliminación del efecto atribuible al tamaño del con- 
junto. Al repetir el mismo conjunto, el esquema declarati- 
. . 
vo de comparación, por medio de la compilaciÓn, pasaría a 
convertirse en un esquema procedural de comparación. Las 
ventajas derivadas de la aplicación de este esquema expli- 
carían los resultados de Briggs y Blaha (1969). 
La tarea de escudriñamiento de Shiffrin y Schenei -
der (1977) es bastante similar al paradigma de Sternberg. 
En su experimento, los sujetos recibían un conjunto de ele 
mentos que debían memorizar. A continuación se les presen- 
taba una serie de exposiciones rápidas, cada una de ellas 
conteniendo un conjunto de elementos. La tarea de los suje 
l 
tos consistía en decidir si alguno de los conjuntos expues 
~ 
tos contenía un elemento del conjunto memorizado. Cuando 
1 
I Shiffrin y Schneider mantuvieron constantes los elementos 
identificar y los distractores, encontraron una mejora 
notable en la ejecución de la tarea. Ellos lo interpreta- 
ron como una disminución tanto del efecto atribuido al ta- 
l 
~ maño del conjunto memorizado como del atribuido al número 
de alternativas de la exposición. 
1 Estos resultados también serían explicables por el 
I mecanismo de compilación del conocimiento. Las secuencias 
de acciones necesarias para comparar los elementos memori- 
zados con los elementos de las exposiciones se irían redu- 
ciendo mediante el mecanismo de compilación. Una vez proce -
duralizado el esquema de comparaciones, los procesos de - 
análisis serían mucho más,rápidos, con lo cual la identifi -
cación de elementos comunes aumentaría. 
Otro de los fenómenos predecibles por el mecanismo 
de compilación del conocimiento es el efecto de fijación 
(Einstellung) (Luchins, 1942, 1945) en la solución de pro- 
blemas. Luchins observó el fenómeno de la fijación en ve-- 
. ' 
rias tareas de solución de problemas: un ejemplo de ello 
podría ser el de las "jarras de aguaf1. En este problema se 
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pedía a los sujetos que ideasen los pasos necesarios para 
obtener un volumen determinado de agua, dadas una serie - 
de jarras vacías con capacidades establecidas. Con ante-- 
rioridad, Luchins había entrenado a un grupo de sujetos - , 
1 
en solucionar los problemas por medio de un procedimiento 
específico. En los resultados observó que este grupo ten- 
día a seguir este procedimiento incluso en el caso de pro -
blemas susceptibles de soluciones más simples. 
Para Lewis (1 978, tomado de Neves y Anderson, 1981 ) , 
este efe.cto de fijación es predecible por la fase de compo -
sición. Durante esta fase, el número de pasos inicialmente 
establecidos para resolver el problema va reduciéndose pax 
latinamente, de modo que la multitud de pasos condiciona- 
les se condensan en unos pocos pasos incondicionales. La - 
condensación, reduciendo el número de condiciones iniciales, 
restringe la posibilidad de encontrar otras soluciones, ya 
que algunas de las muchas condiciones habrían acabado en - 
soluciones si no se hubiesen condensado. Los sujetos que - 
practicaron con el procedimiento específico de Luchins ha- 
brían sufrido esta restricción, y por ello no encontraban 
soluciones alternativas con tanta facilidad como el grupo 
control. 
El comentario de los datos de estos estudios, ba-- 
sándonos en el mecanismo de compilación, a la vez que am-- 
plía su ámbito teórico, ejemplifica bien las ventajas e in 
convenientes de los esquemas proceduralizados. En los ca-- 
sos de Sternberg (1969) y Shiffrin y Scheider se pone de - 
. . 
manifiesto la rapidez y eficacia de este tipo de esquema. 
En el caso de Luchins (1942, 1945) es evidente el riesgo - 
de la excesiva estereotipación del conocimiento, como tam- 
bién lo era en el ejemplo del conductor experimentado que 
se veía obligado a cambiar su esquema tradicional de con- 
ducción. 
3.2.4.- La fase procedural del conocimiento. Generaliza- 
ción y discriminación. 
Hasta aquí hemos visto cómo los datos de un esque- 
ma declarativo durante la fase de compilación (composición 
y proceduralización) se van transformando en esquemas pro- 
cedurales. La proceduralización de nuestro conocimiento no 
significa que nuestros procesos no sean modificables, como 
podría parecer en el caso de la fijación, o que no nos sir -
van para modificar nuestros conocimientos. Por el contra- 
rio, la aplicación de los esquemas procedurales a nuevas - 
experiencias nos permitirá refinar nuestro conocimiento - , l l 
(Rumelhart y Norman, 1978; Anderson, 1982). I 
1 l 
Los esquemas procedurales existentes pueden ser el 
origen de otros nuevos sin grandes cambios estructurales: 
sería suficiente adecuar los viejos esquemas para dar lu-- 
gar a otros más generales o más específicos. En este tipo 
de adquisicón se mantienen inalterables las relaciones bá- 
sicas que dan entidad al esquema y sólo se modifican los 
elementos constantes y/o las variables. 
A la generalización de un esquema procedural se lle 
ga, bien ampliando el espectro de uno de sus componentes va 
riables o bien sustituyendo una parte constante por otra - 
variable, convenientemente delimitada. En el siguiente ejem -
plo, tomado de Anderson (1982), sobre la adquisición del - 
lenguaje, se muestra un proceso de generalización del esqug 
ma adquirido para indicar la pertenencia de objetos. Imagi- 
nemos que un niño, después de la compilación de los datos, 
ha aprendido a decir 
P 1. Si se trata de indicar que un abrigo me pertenece 
Entonces decir "Mi abrigott 
P 2. Si se trata de indicar que un balón me pertenece 
Entonces decir "Mi balónt' 
A partir de estas dos producciones se puede llegar 
a formar la generalización. 
P 3. Si se trata de indicar que un objeto me pertenece 1 1 
Entonces decir "Mi objeto" I 
donde la variable "objetott del nuevo esquema será reempla- 
l 
1 
zada por el objeto que corresponda en cada caso. l 
La función principal de la generalización es ex- 
traer de distinta información aquello que tienen en común. 
Los aspectos comunes se recogen en un esquema que será apli 
cable a nuevas situaciones donde el conocimiento del esque -
ma original no era transferible. Evidentemente, no podemos 
aplicar P 1 para indicar el objeto de P 2. 
P(errÓnea). Si se trata de indicar que un balón me per- 
tenece. Entonces decir "mi abrigo" 
La generalización es tanto más fácil cuanto más - 
componentes constantes y variables comparten dos áreas del 
conocimiento. A medida que el número de componentes compar 
z, tidos disminuye, aunque se mantenga la misma relación orga -
nizativa, la transferencia del conocimiento de un área a 
otra se hace más dificultosa y la generalización menos pro 
bable (Nitsch, 1977) . 
. . 
As1 como, a veces, es necesario generalizar nues- 
tros esquemas procedurales para agilizar las acciones, -- 
otras veces es preciso restringir su área de aplicación. 
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La restricción suele producirse reduciendo el espectro - 
asignado a una variable del esquema o convirtiendo en con2 
tante una variable. Normalmente, la restricción del esque- 
ma es un proceso de discriminación entre lo que serían -- 
aplicaciones correctas o incorrectas de los valores de una 
variable en una situación dada. Según Anderson (1982) ,  el 
algoritmo de discriminación compara y recuerda los valores 
de las aplicaciones correctas e incorrectas, a continuación 
elige una variable de entre aquellas que tienen diferentes 
en las dos aplicaciones y busca algún atributo que la va- 
riable sólo tiene en una de las aplicaciones. Por ejemplo, 
estudiando lenguas un alumno podría llegar al siguiente es -
quema sobre la formación del plural de los nombres. 
P 1. Si se trata de formar el plural de los nombres. 
Entonces añadir una "S" a la terminación. 
Para corregir esta generalización en las excepcio 
nes el alumno debe restringir o precisar el área- 
de aplicación del esquema. 
P 2. Si se trata de formar el plural de un nombre y el 
nombre es una excepción (jabalí) 
Entonces añadir (jabalíes) 
Por lo que acabamos de ver en este apartado, los 
conocimientos proceduralizados en los esquemas son suscep- 
tibles de cambio. Mediante la práctica, los esquemas proce -
duraies no sólo consolidan su estructuración de los datos 
y de las conexiones, sino que también se especializan den- 
tro de su área de aplicación o se generalizana otras áreas. & 
Es decir, la práctica con un esquema puede devenir en con- 
vergencia o divergencia. El caso de la divergencia es uno 
de' los más provechosos para la cognición humana, ya que la 
transferencia o generalización 'de un esquema a otro área - 
de conocimiento constituye uno de los procesos más producti 
vos del razonamiento. Ejemplo de ello son muchos de los 
modelos científicos y muchas de las actividades creativas. 
3.3.- El esquema: paradigma de conocimiento. 
En este apartado describimos sinópticamente el esque -
ma como un paradigma de conocimiento. La gráfica de la fi- 
gura 3.2 recoge de forma esquemática los aspectos tratados 
sobre el esquema. De acuerdo con lo expuesto en este capí- 
tulo, el esquema queda definido como un constructo dinámi- 
co formado tanto por el conocimiento declarativo (hechos y 
datos) como por los procesos (reglas, heurística) acerca 
de un área de conocimiento, que se utiliza para manejar y 
a a'ira~ 
adquirir información relacionada con su área consideradas 
afines. Siguiendo la figura 3.2. la formación y uso del es 1 
- i 
quema como un paradigma de conocimiento podría resumirse I 
en los siguientes puntos: I 
1. El esquema tiene su origen en la organización que ha 
ce el sujeto de los nuevos hechos o datos recibidos 
acerca de un área de conocimiento desconocida o par- 
cialmente conocida. En esta fase el esquema es muy - 
flexible, la secuenciación no está consolidada y la 
adaptación al contexto es relativamente fácil. Para 
llegar a la nueva organización el sujeto puede servir -
se de organizaciones ya existentes o bien partir de 
una estructuración nueva. Dado su carácter de adapta -
: i ción e interpretatiuo, las actuaciones en esta fase 
son lentas. 
2. Una vez que el conocimiento declarativo sobre un área 
. . 
se ha consolidado en una organización, el sujeto pue 
de utilizar (o no) este esquema para interpretar la 
Fig. 3.2. Fases en la formación de los esquemas e incidencia de la práctica 
en 'la , I  estructuración del conocimiento representado en el esquema. 
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información recibida sobre dicha área. En caso de 
que el conocimiento organizado en el esquema perte- 
nezca a una actividad frecuentemente efectuada por 
el sujeto, las secuencias de la organización inicial 
tenderán a compilarse. Durante la compilación el es- 
quema pierde la flexibilidad inicial pero gana rapi 
dez en la acción, ya que el proceso interpretativo 
requiere menos datos y, por lo tanto, menos tiempo. 
3. ~espués de un número determinado de aplicaciones, 
el conocimiento contenido en el esquema llega a la 
fase procedual. Los esquemas procedurales represen- 
tan las actividades estereotipadas y habilidades, 
tanto motrices como cognitivas, del sujeto. Los es- 
quemas que alcanzan la proceduralización, el aspec- 
to más relevante del conocimiento son los procesos, 
y su aplicación se caracteriza por la rapidez y la 
l 
eficacia. 
4. Los actos estereotipados y habilidades contenidos en 
los esquemas procedurales, aunque son menos flexibles 
que los esquemas declarativos, son susceptibles de - 
cambio. Con la práctica, los esquemas procedurales, 
bien amplian su área de aplicación o bien la restrin -
gen. En el primer caso, sin alterar la secuencia de 
procesos, basta con cambiar una constante por una va 
riable o ampliar el espectro de una variable para ge -
neralizar la aplicación del esquema; en el segundo 
caso, el proceso es inverso: convirtiendo una varia- 
ble en constante, o reduciendo su espectro, se espe- 
. . 
cifica la aplicación. Entendidos así, los esquemas 
procedurales son también sistemas dinámicos capaces 
de aprender y adaptarse, 
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5. El conocimiento en las sucesivas fases se organiza 
de acuerdo con el estado de la estructuración que 
haya alcanzado el esquema en cada una de esas fases. 
La organización estructural sería mínima al comienzo 
del estado declarativo y máxima al final del estado 
procedural. Por otra parte, el desarrollo de las fun 
ciones del esquema dependerían de las exigencias de 
la situación donde se aplica. Si se ha de aplicar a 
nuevos datos que no se ajustan a la estructuración 
ya existente, la comprensión, así como los procesos 
de inferencia, representación y codificación serán 
lentos; si por el contrario, el esquema se aplica a 
una situación conocida, la cual se ajusta a la es-- 
tructura existente, todas las funciones realizadas 
por el esquema serán mucho más rápidas y eficaces. 
De esta descripción se deduce que los esquemas im -
plican básicamente una teorfa psicológica del conocimiento. l e  
l .>.  / 
i I 
Una teoría que se ocupa de r Ó n 0  está representado el cono- ' i  i 
cimiento y cómo esta representzción facilita el uso del co 
nocimiento de un modo particular. En resumen, y en conso- 
nancia con Blanco (1983), el esquema como un paradigma de 
conocimiento presenta las siguientes características: 
a) se define por referencia a una estructura de conoci- 
miento. 
b) se manifiesta como la unidad básica de conocimiento. 
c) hace referencia a aspectos de la realidad exterior, 
1 
siendo 61 la representación de lo que acontece exte- 
riormente. 
d) se emplea como receptor y seiector de la información 
que recibimos del medio. 
e) tiene un componente predictivo de lo que se espera 
o realmente debería ocurrir a distintos niveles. 
4. LOS ESQUEMAS EN LA SOLUCION ANALOGICA DE PROBLEMAS POCO 
ESTRUCTURADOS. 
4.1 . - Introducción 
En los capítulos anteriores hemos dejado constancia, 
en primer lugar, de que el conocimiento y la experiencia 
organizada son uno de los principales componentes del pro- 
ceso de comprensión. En segundo lugar, definimos teórica- 
mente al esquema como el constructo que dirige y controla 
las operaciones cognitivas, sirviéndose para ello del cono -
cimiento y de la experiencia. En tercer lugar, aportamos - 
datos experimentales a la definición teórica, encontrando 
suficientes indicios como para aceptar provisionalmente el 
constructo. En cuarto lugar, ampliamos la definición del - 
constructo discutiendo los tipos de conocimiento con los - 
que operan los esquemas, admitiendo a éste como una posible 
alternativa a la controversia declarativo-procedural y como 
un modelo de adquisición y transferencia del conocimiento 
(aprendizaje). 
En este capítulo, siguiendo las conclusiones del - 
capítulo anterior, pretendemos, por un lado, mostrar al es 
quema como una estructuración implícita en el razonamiento 
analógico con problemas poco estructurados y, por otro la- 
do, sirviéndonos de este mismo tipo de problemas, analizar 
la inducción de esquemas y el mecanismo de transferencia - 
mediante el acceso y aplicación de los esquemas. 
Quizá la mejor forma de adentrarnos en el tema sea 
haciendo unas breves anotaciones acerca de las analogías. 
Cuando nos enfrentamos a un problema nuevo, nuestro primer 
objetivo suele ser relacionar la situación-problema con a& 
gun área de conocimiento que pueda servir de modelo para - 
alcanzar la solución (Weisberg,' 1980). De todos es conoci- 
do que muchas de las explicaciones de las teorías científi 
cas han surgido por analogía con otras áreas de conocimien 
to diferentes. El modelo hidráulico de la circulación de - 
la sangre y el sistema solar como modelo de la estructura 
atómica son buenos ejemplos de teorías científicas funda-- 
mentadas en analogías (veáse Boden, 1977). 
La función de una analogía es transferir el cono-- 
cimiento de una situación a otra estableciendo un proceso 
de correspondencia (que, a veces, es incompleta) entre los 
aspectos de cada una de las situaciones, la conocida y la 
que pretendemos conocer, incluso cuando las dos situaciones 
son en apariencia distintas. Obviamente, la analogía no s o  
lo se emplea en la solución de problemas, sino que también 
sirve para hacer predicciones, fortalecer argumentos y ge- 
nerar metáforas literarias (Miller, 1979; Lakoff y Johnson, 
1980). 
Dada la importancia de la analogía en los procesos 
cognoscitivos, es natural que el pensamiento analógico -- 
constituya uno de los mayores tópicos de las ciencias cog- 
noscitivas. La transferencia analógica es central en el - 
aprendizaje y en el razonamiento. Tanto es así, que para - 
algunos autores la solución de cualquier problema sería - 
fundamentalmente analógica (Moore y Newell, 1974; Stenberg, 
1982). Sin embargo, esta idea ha cedido terreno y otros mo -
delos de solución de problemas han señalado la importancia 
de los esquemas abstractos como mediadores de la transfe-- 
rencia (Larkin, McDermot,, Simon y Simon, 1980; Chi, Felto- 
vich y Glaser, 1981). Entre estas dos opciones están aque- 
. . 
110s que defienden una posición intermedia (Winston, 1980; 
Holyoak, 1984) según la cual el razonamiento mediante una 
analogía y el razonamiento por medio de un esquema tienen 
mecanismos de transferencia distintos pero estrechamente 
relacionados. Para estos últimos, el razonamiento por ana 
logía implicaría una comparación de dos conceptos análogos .- 
en el mismo nivel de abstracción. En general, este nivel 
de comparación suele ser típico y relativamente concreto, 
como cuando comparamos dos problemas en la realidad; sin - 
embargo, también podría establecerse una analogía entre - 
dos conceptos abstractos, como es el caso de dos teorías - 
científicas (p.ej. los modelos de ondas del sonido y de la 
luz). En contraposición al razonamiento por analogía, el - 
razonamiento mediante esquemas implicaría comparar la re- 
presentación de un problema concreto con una representación 
mental más abstracta, el esquema. En este caso, podríamos 
hablar de una situación como un ejemplo de una categoría - 
definida por un esquema problema, hecho que no sucedería - 
en el razonamiento por analogía, ya que una situación no - 
sería un ejemplo de otra, aunque estas fueran análogas. Aho 
ra bien, el razonamiento con esquemas supone procesos de es -
tructuración, y el razonamiento por analogía podría subya- 
cer a la adquisición de estos esquemas (Gick y Holyoak, - 
1983; Holyoak, 1984). Precisamente, en los siguientes apar -
tados nos ocuparemos de exponer un marco de referencia teó -
rico para comprender la relación entre el razonamiento por 
analogía y la adquisición de esquemas. La elaboración del 
marco teórico se apoya en un conjunto de ideas tomadas de 
diferentes trabajos. Entre otros, se tienen en cuenta el 
análisis de Hesse (1966) acerca del papel de la analogía - 
en -. la ciencia, el concepto de representación analógico tal 
como fue utilizado por Sternberg (1977), los distintos mo- 
delos de procesos cognitivos basados en el esquema (ver Ru 
melhart, 1980) y el concepto de analogía tal como lo entien -
den Winston (1980) en el área de la inteligencia artifi- 
cial, y Gentner (citado por Holyoak, 1984) en la psicolo- 
gía. 
La analogía como estrategia para solucionar proble 
mas sólo se ha estudiado en problemas bien definidos (ver 
revisiones de Sternberg, 1 976, 1977) . La analogía apenas 
se ha investigado en problemas mal definidos, donde tanto 
el punto de partida como las operaciones a realizar están 
vagamente especificados. La razón de su olvido en los Últi 
mos años quizá sea que no "se ajustan bien" al paradigma 
del procesamiento de la información. En la actualidad, su 
estudio parece posible sin necesidad de recurrir a cons-- 
tructos como llinsight" o iluminación, vagamente definidos 
en otra época. 
4.2.- Configuración de la estructura de un esquema en el 
razonamiento por analogía. 
4.2.1.- La causalidad psicológica y la estructuración de 
la analogía. 
Conceptualmente, cada analogía se puede dividir en 
dos partes (Holyoak, 1984): aquella que propicia la base 
para una estructuración inicial y parcial, y aquella que 
constituye la e~tensión~de la estructuración, tales como - 
.= 
las soluciones, las hipótesis o las predicciones derivadas 
de ella. Empleando la terminología de Hesse (1966), en una 
analogía se dan dos tipos de relaciones: las estructuracio -
nes horizontales entre los elementos de dos analogías, y 
. . 
la conexión vertical entre las dos partes de una simple - 
analogía. Estas Últimas, las conexiones verticales, se re- 
fieren a las conexiones establecidas entre las condiciones 
antecedentes más relevantes y sus consecuencias correla- 
cionadas. Dicho de forma más específica, al menos en el 
caso de analogías entre problemas, las conexiones vertica -
les corresponden a las relaciones causales contenidas en 
el modelo mental que una persona tiene de cada situación 
(Winston, 1980). Así por ejemplo, cuando presentamos un - 
problema base para una analogía el sujeto detectará deter 
minados aspectos del problema como las condiciones que ha 
ten posible la solución (véase más adelante la fig.4.1). 
Hay que señalar que, dentro de una analogía, las relaciones 
horizontales y las conexiones verticales están estrechamen -
te relacionadas; sin embargo, rara vez es posible recoger 
en la estructuración todos los elementos pertenecientes al 
problema base de las analogías y al problema objeto de so- 
lución. Pero para llegar a solucionar este Último es nece- 
sario estructurar, al menos, aquellos elementos del proble 
ma base causalmente relacionados. En el caso de no poder - 
estructurar los elementos causales, la supuesta analogía 
podría ser tomada como errónea. M&S adelante (apartado 4. 
3.1) discutiremos alguno de los fallos en la estructura-- . 
ción, que pueden evitar la analogía. 
El problema que se plantea ahora es saber qué ele- 
mentos de la analogía constituyen la estructuración. Según 
Gentner (citado por Holyoak, 19841, las analogías exigen - 
la estructuración de las relaciones o conexiones entre los 
objetos y no la estructuración de los atributos de los ob- 
jetos, Por ejemplo, en la analogía entre la estructura ató -
mica y el sistema solar, los objetos en cada campo compar- 
ten la relación de "dar vueltas alrededor de1!, pero difie- 
ren en cuanto al atributo del tamaño. Aunque Ho,Lyoak (1984) 
se muestra de acuerdo con Gentner al reconocer como norma 
general que la estructuración de las relaciones es más i; 
portante que la estructuración de los atributos para lle- 
var a cabo una analogía con éxito, por otra parte, sostie 
ne con Winston (1981) que esto es una consecuencia atribui -
ble al hecho de que las relaciones tienen mayor importan- 
cia causal que los atributos, pero que no es difícil encon -
trar excepciones en las que la estructuración de los atri- 
butos resulta ser más importante que la propia estructura- 
ción de las relaciones. 
Debemos señalar que la estructuración de una analo -
gía está determinada por su función. Por ejemplo, en las 
soluciones de problemas por analogía se parte de la base - 
de que se conoce un problema; a continuación, se deben de- 
tectar las correspondencias entre el problema conocido y 
el nuevo problema, y en función de ellas ofrecer una solu- 
ción potencialmente análoga. Dicho en términos generales, 
la función de una analogía es ofrecer una nueva solución, 
hipótesis o predicción, lo cual se consigue encontrando, 
inicialmente, una estructuración parcial de las dos anaio- 
gías y, posteriormente, estudiando la estructuración median -
te la recuperación del conocimiento sobre la analogía base. 
En el siguiente apartado trataremos de ver cómo podría rea -
lizarse la estructuración parcial. 
4.2.2.- Estructuración del esquema declarativo: representa 
ción de las relaciones estructuradas en una analo- 
. . 
gía. 
La estructuración ana~Dgica supone una serie de - 
cuestiones importantes y sin resolver en las ciencias cog- 
nitivas. Entre otras, por una parte, plantea los problemas 
de la estructuración de las conexiones entre los elementos 
de las representaciones mentales (relaciones y/o atributos), 
el tipo de código en que está representado el conocimiento 
(proposicional y/o imágenes) las clases de conocimiento re 
presentado por este código (declarativo y/o procedural) y, 
por otra, nos enfrenta al problema de la transferencia y - 
aprendizaje del conocimiento. Nuestra pretensión aquí no - 
es abordar estos grandes problemas planteados como corres- 
pondería en el caso de pretender explicar todos los aspec- 
tos que implican un razonamiento analógico, sino algo más 
modesto, como es servirnos del razonamiento analógico para 
intentar explicar la estructuración, inducción y aplicación 
de los esquemas. 
Hemos indicado de forma simplificada que el razona 
miento por medio de una analogía exige la aplicación del 
contenido de una situación base conocida a otra situación - 
objetivo parcialmente desconocida. Admitiendo esto, resul- 
ta que la analogía puede equipararse al aprendizaje por -- 
transferencia, que consiste, precisamente, en servirse del 
conocimiento acerca de una situación para conocer otra. 
Partiendo de la base de que en el proceso de analogía se 
da un aprendizaje, entonces podemos recurrir a las argwnen -
taciones del capítulo anterior (apartado 3.2) para abordar 
las cuestiones planteadas. Desde una perspectiva teórica, 
por una parte, partimos del supuesto de que nuestro conoci -
miento está representado en una estructura formada por re- 
des de proposiciones; a continuación, aceptamos que el co- 
nocimiento almacenado en esta estructura proposicional es 
de dos tipos: declarativo y procedural, y, por Último, des -
cribimos la adquisición de nuevos conocimientos (el apren 
dizaje) recurriendo al conocimiento representado por los 
esquemas. 
4.2.2.1. Razonamiento por analogía. 
Para analizar cómo se configura la estructuración 
de un esquema a partir de un razonamiento por analogía re- 
curriremos a un ejemplo, donde contemos con un problema ob 
jeto de solución así como con una historia análoga que sir 
va de problema base. El ejemplo que exponemos a continua- 
ción está tomado de los trabajos originales de Gick y Ho- 
lyoak (1980, 1983). Como problema objeto de solución, Gick 
y Holyoak utilizaron el problema de la radiación de Duncker 
(1945), que viene a plantear lo siguiente: 
Suponga que es usted un doctor y tiene un paciente 
con un tumor maligno en el estómago. Resulta que es $ 
posible operar al paciente, pero si el tumor no se 
destruye a tiempo éste morirá. Existe un tipo de ra -
yos que pueden utilizarse para destruir el tumor. 
Si los rayos llegan al tumor todos a la vez y con - 
una intensidad suficientemente alta, el tumor será 
destruido. Desafortunadamente, con esta intensidad 
los rayos destruyen los tejidos sanos que atravie- 
san hasta llegar al tumor. Con una intensidad más 
baja los rayos son inofensivos al tejido sano, pero 
no afectarán al tumor. ¿Que tipo de procedimiento 
podría seguirse para destruir el tumor con los ra- 
yos y al mismo tiempo evitar la destrucción de los 
tejidos sanos?. 
Antes de leer este problema objetivo, los sujetos 
de los experimentos de Gick y Holyoak (1980, 1983) leían 
una historia acerca de un problema militar análogo con la 
solución correspondiente. 
Se trataba de un general que quería conquistar una . 
fortaleza en el centro de un país. Desde la fortale -
z a  s a l í a n  m ú l t i p l e s  caminos  e n  t o d a s  l a s  d i r e c c i o -  
n e s  y t o d o s  h a b í a n  s i d o  m i n a d o s ,  de  t a l  f o r m a ,  que 
s ó l o  p o d í a n  p a s a r  pequeños  g r u p o s  de  hombres  s i n  - 
n i n g ú n  p e l i g r o ;  e n  e l  c a s o  d e  que  e l  g r u p o  f u e s e  - 
g r a n d e ,  l a s  m i n a s  e x p l o s i o n a r í a n .  Un a t a q u e  a  g r a n  
e s c a l a  con  t o d o  e l  e j é r c i t o  p a r e c í a  i m p o s i b l e .  La 
s o l u c i ó n  tomada p o r  e l  g e n e r a l  f u é  d i v i d i r  e l  e j é r  
c i t o  e n  pequeños  g r u p o s ,  e n v i a r  a  c a d a  g r u p o  p o r  
d i f e r e n t e s  caminos  y h a c e r  que e s t o s  c o n v e r g i e s e n  
s i m u l t á n e a m e n t e  e n  l a  f o r t a l e z a .  
Comparando esta historia-problema con el problema 
planteado al doctor podemos observar que el problema de la 
radiación tiene una solución de convergencia análoga a la 
propuesta del general. El doctor podría dirigir múltiples 
rayos de baja intensidad hacia el tumor, simultáneamente, 
desde diferentes direcciones, de forma que el tejido sano 
quedase fuera de peligro y el efecto de los rayos de baja 
intensidad se sumaran en el tumor y lo destruyeran. 
Estos dos problemas ejemplifican una situación de 
razonamiento por analogía. En un primer instante, los su- 
jetos reciben un problema con su soluciÓn, que puede actuar 
como base para solucionar otro problema análogo; en un se- 
gundo momento, los sujetos reciben un problema con un con- 
tenido diferente pero con una estructura análoga, el cual 
deben solucionar. 
Siguiendo el procedimiento reseñado, Gick y Ho--- 
lyoak (1980, exp.1) trataron de demostrar el razonamiento 
por analogía. Para ello, hicieron tres versiones de la his 
toria militar que sólo se diferenciaban en las soluciones 
dadas . . por el general a su problema. En una versión, la co- 
mentada anteriormente, el gene~al hacía que pequeños gru-- 
pos de hombres convergiesen en la fortaleza; en una segun- 
da versión, proponia buscar una ruta no minada para enviar 
su ejército a la fortaleza, y una tercera versión optaba 
por hacer un túnel subterránea0 hasta la fortaleza y en- 
viar el ejército a través de él. Cada una de estas tres op 
- 
cienes se corresponden con tres de las posibles soluciones 
que los sujetos suelen dar al problema de la radiación de 
Dunker (1945) sin recurrir a la analogía. Estos tres tipos 
son el de convergencia, ya comentado, otro que consiste en 
enviar rayos por un camino abierto, como por ejemplo, a - 
través del esófago y, por Último, operar para abrir un pg 
so a través de los tejidos hasta llegar al tumor. 
Los resultados obtenidos fueron claros. Cada tipo 
de solución era más frecuente en aquellos grupos que ha-- 
bían recibido la correspondiente historia análoga, lo cual 
estaba indicando que las soluciones ofrecidas en las dis- 
tintas versiones de la historia militar eran la base de la 
analogía para solucionar el problema de la radiación. Este 
hecho se vió corroborado por los subsiguientes experimentos 
de Gick y Holyoak (1980). En general, observaron que apro- 
ximadamente el 75 por ciento de los sujetos que recibían - 
la historia militar con la solución convergencia y un indi 
- 
cio recurrían a ella para solucionar el problema de la ra- 
diación. Incluso se llegó a tal frecuencia de solución --- 
cuando la historia militar fue incluida entre otras histo- 
rias distractoras (Gick y Holyoak 1980, exp.4). Por el con 
- 
trario, cuando los sujetos no recibían la historia análoga 
previamente o recibían historias no análogas, la solución 
de convergencia apenas llegaba al 10 por ciento. De igual 
modo, utilizando historias de distintas áreas semánticas, 
se ha constatado que estas historias sirven de base en la 
analogía para aportar soluciones al problema objetivo. Las 
frecuencias de las soluciones estaban influenciadas por 1 
las semejanzas semánticas de ambas analogías (~olyoak et 
al. 1982; Gentner y Gentner, 1983; Gick y Holyoak, 1983). 
Otra muestra de que las historias análogas juegan 
un papel causal en la solución del problema se observó en 
el hecho de que la analogía contenida en la historia no só e
lo incrementa la frecuencia de las soluciones, sino que - 
también inhibe la frecuencia de otras soluciones no análo- 
gas (Gick y Holyoak, 7980, exp.21, aunque a veces, apare- 
cen soluciones análogas procedentes de la experiencia del. 
sujeto (Gentner y Gentner, 1983). 
Incluso, los análisis de los protocolos evidencian 
el uso de una analogía base para solucionar el problema - 
análogo (Gick y Holyoak, 1980, exp.l), aunque en este caso 
hay que ser cautos, ya que normalmente, los sujetos prime- 
ro establecen la analogía y luego hacen referencia a la - 
historia anterior. 
En definitiva, los datos indican que frecuentemen- 
te, en el caso de disponer de un conocimiento base anA1og-o - 
a un problema objetivo, para solucionar este Último se 
recurre al conocimiento base. 
Para que el razonamiento por analogía tenga lugar, 
se supone que el sujeto que opta a solucionar problemas co -
mo el de la radiación cuenta con una representación para - 
el contenido de la historia problema y con otra para el - 
contenido del problema de la radiación. Admitiendo que nues e
. . 
tro conocimiento está representado por una red de proposi- 
ciones, la representación proposicional de cada una de es- 
tas historias-problemas (militar y médico), siguiendo a - 
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Kintsh y van Dijk (1978, van Dijk, 1980), sería tal como 
está reflejado en la figura 4.1. Las proposiciones numera 
das indican las relaciones estructuradas. Las proposicones 
correspondientes a la solución de convergencia dada al pro 
4 
blema de la radiación aparecen en letras más oscuras. La 
función de cada una de las proposiciones es reseñada por 
las flechas y arcos que representan las relaciones causa- 
les más notorias en las dos analogías. Las relaciones cag 
sales están fundamentadas en la teoría de Schank y Abelson 
(1 977). 
Evidentemente, a esta forma de representar el cono 
- 
cimiento, se le pueden hacer objeciones, pero mientras no 
dispongamos de una teoría general del conocimiento nos ve- 
remos en la necesidad de obviar muchos aspectos relaciona- 
dos con este problema. En este sentido, nosotros creemos - \ 
conveniente hacer una serie de consideraciones a este modo 
de representar la estructuración. 
4.2.2.2.- Comentarios a la representación estructural. 
Respecto al tipo de representación que acabamos 
de proponer, debemos hacer algunas consideraciones. En cuan 
- 
to al contenido de las proposiciones y desde un punto de - 
vista teórico, caba suponer que éste no se correspondería 
con el léxico, como lo hacemos nosotros en el gráfico, sino 
con un código más abstracto, tal vez con lo que se ha lla- 
mado Ifcomponentes primitivosff (Norman y Rumelhart, 1975). 
~dernás, . . parece razonable que en este caso esto sea así, da -
do que los elementos estructurados correspondientes a los 
atributos y relaciones de los objetos son semejantes, pero 
no idénticos. Estos deben ser descomponibles en términos - 

más primitivos que permitan la analogía. Si los elementos 
que componen la analogía deben equipararse con referencia 
a otros términos, entonces cabe hacer otra consideración 
referida al nivel de abstracción de las estructuraciones. 
Parece que las estructuraciones deben poder definirse en 
múltiples niveles de abstracción, que, posiblemente se co -
rresponderían con el concepto de llmacroestructurasll en el 
sentido que lo han definido Kintsch y van Dijk (1 978), van 
Dijk (1980) y Kintsch (1982). El nivel Óptimo de larepre- 
sentación sería aquél que maximizara el grado de correspon 
dencia entre las características relevantes de las dos ang 
logías. Por ejemplo, el grado de analogía entre el Peñon 
de Gibraltar y las Islas Malvinas depende del nivel en que 
se realice la descripción. Si la descripción se efectúa en 
un nivel específico, encontraremos pocas correspondencias 
entre sus estructuraciones. Una está en el hemisferio nor- 
te del planeta y las otras en el hemisferio sur; uno está 
en Europa y las otras en ~mérica, etc; sin embargo, si a 
a 
ambos enclaves geográficos los describimos más abstracta- l 
1 - 2 
mente como dos colonias del antiguo Imperio ~ritánico, cu- 1 i. 
ya soberanía se está discutiendo en los foros internaciana 
les, entonces el grado de analogía es notable, aunque su - 
identidad no es total. Algo parecido sucede en la analogía 
de la figura 4.1.; en el nivel de macroestructura se da un 
alto grado de correspondencia entre las dos analogías, aun -
~ 
que evidentemente no sean isomórficas. La proposición 2s l 
de la historia militar, que afirma que desde la fortaleza i 
' 1  
parten múltiples caminos en distintas direcciones, no tie- l ; 
. . 
ne una proposición paralela en el problema de radiación. ' 1 1 
Probablemente, los sujetos deben inferir que existen múlti i i 
ble) para generara la solución de convergencia. Por lo - 
tanto, las estructuraciones pueden suponer elementos que 
no fueron hechos explícitos y, por ello, los procesos de 
inferencia requeridos para la comprensión también están 
presentes en las estructuraciones del razonamiento analó- 
gico. AS? pues, el éxito de la representación de una ana- 
logía dependería en gran medida de los niveles de abstrac 
ción y de los procesos de inferencia, que en definitiva - 
son los que permiten establecer las correspondencias opor -
tunas. Sin estos dos procesos, abstracción e inferencia, 
el razonamiento analógico sería menos factible. En la re- 
presentación de la figura 4.1, vemos que el papel del ejéc 
cito corresponde al papel de los rayos, sin embargo, esta 
estructuración es quebrada en las proposiciones 5 y 5 ' .  
En la historia militar, enviar el ejército por un solo ca 
mino supone su destrucción, así como la de los pueblos prÓ 
ximos, por la explosión de las minas; mientras que, en - 
el problema de radicación, aplicar los rayos de alta integ 
sidad supone la destrucción de los tejidos sanos (por los 
rayos). Este fallo de estructuración supuestamente se eli 
mina cuando las dos analogías se representan más abstrac- 
tamente, tal como sucede en la tabla 4.1. 
En una serie de experimentos Gick y Holyoak (1983, I 
- exp.1, 2 y 3) intentaron facilitar la transferencia preten - ~ 
diendo que la codificación de la analogía base se efectua- l l ' 
ra en niveles abstractos y en un contexto incidental. Sin { ii 
embargo, ninguno de sus intentos tuvo éxito. En el exp. 1 1 ! i ! I 
compararon los resultados de los sujetos inducidos a resu- 1 ; 
mir la historia análoga con los de los sujetos inducidos a 
recordarla y no observaron diferencias en la transferencia 
al problema objetivo de la analogía. En este caso, argu- 
mentaron que no parece que el resumen de la historia hubie -
ra ocasionado una codificación más extensa de los elemen- 
tos del esquema que el recuerdo de la misma historia. En 
los otros dos experimentos, para resaltar el esquema de 
convergencia implícito en la base de la historia, añadie- 
ron un principio verbal (en el exp.2) y un principio dia- 
gramático (en el exp.3). El principio verbal del exp.2 - 
era el siguiente: "El general atribuyó su éxito a un impor -
tante principio: si necesitas una gran fuerza para alcan- 
zar algún propósito pero es imposible aplicarla directamen 
te, con muchas fuerzas más pequeñas aplicadas simultánea- 
mente desde diferentes direcciones, podrías tener éxitott. 
El diagrama del exp.3 consistía en una flecha gruesa en - 
una dirección y en un grupo de flechas en círculo. Ninguno 
de estos artificios facilitó la transferencia desde la ana -
logía base al problema de la radiación, aunque ambos faci- 
litaban la solución cuando se presentaron aislados. Como - 
en el caso del resumen y del recuerdo, no se encontró evi- 
dencia de que las declaraciones verbales o visuales del - 
principio produjesen una representación más abstracta de 
la historia. 
Hay que tener presente que la manipulación de la 
- 
codificación siempre se realizó en un contexto incidental; 
a los sujetos nunca se les indicó directamente cuando se 
les presentó la historia, que tratasen de utilizarla para 
resolver el problema. Es posible que con una indicación - 
m& explícita, la presentación del principio abstracto jun 
to con un sólo ejemplo podrían 'haber facilitado la transfe -
rencia (Krantz, Fong y Nisbett, 1982). Pero desde esta pers -
pectiva, según Holyoak (1 984) todas las manipualciones 
que incluyan un sólo ejemplo comparten la misma limitación; 
no permiten la inducción del esquema mediante la estructu- 
ración dado que el esquema es definido por la corresponden* 
tia entre dos analogías, y al menos se requieren dos ejem- 
plos para ser inducido. 
Otra consideración, quizás la más importante en 
cuanto al tema que aquí no8 ocupa, es que la notación in- 
formal utilizada en la Tabla 4.1. subraya la estructura je -
rárquica de las analogías, cada una de las cuales está re -
presentada como un caso particular de un esquema problema 
más general, compuesto de un estado inicial (metas, recur -
sos y limitaciones), de un plan de solución y de un resul 
tado actual o anticipado de la realización del plan. El - 
esquema-problema refleja la organización vertical y causal 
de las analogías y podría, fácilmente, relacionarse con la 
red de notaciones causales de la figura 4.1. Los componen- 
tes del estado inicial están causalmente relacionados con 
el plan de solución: la meta es la razón del plan; los re- 
cursos lo hacen posible; las limitaciones evitan planes al -
ternativos. El efecto es el resultado de llevar a cabo el 
plan de solución. La tarea del sujeto consiste en construir 
.3 
una estructuración parcial entre los dos estados iniciales 
de la historia militar y del problema planteado que pueda 
ser utilizada oportunamente para formar un plan de solución 
(análogo) y para llegar al efecto esperado de solucionar 
el . . problema de la radiación. 
Según las consideraciones hechas, resulta que la 
estructuración que exige el razonamiento por analogía, en 
el que se comparan dos ejemplos al mismo nivel, puede in- 
Tabla 4.1. Correspondencias'entre dos problemas de Convergencia 
y SU esquema (tomado Gick y Holyoak, 1983). 
Problema Militar 
l. Estado inicial: 
Problema de radiación 
1.Estado inicial: 
Meta: Utilizar el ejército pa - Meta: Utilizar los rayos pa 
ra tomar la fortaleza. ra destruir el tumor- 
Recursos: Ejército suficiente - Recursos: rayos suficiente- 
mente* numeroso. mente poderosos. 
- Limitaciones: Imposibilidad de Limitaciones: Imposibilidad 
enviar al ejército com-- de aplicar los rayos 
pleto por un camino. de alta intensidad des 
m 
de una sola direccién. 
2. Plan de solución: Enviar peque 2.Plan de solución: Aplicar 
ños grupos desde múlti-- yos de baja intensidad 
l ples caminos simultánea- desde múltiples direc- 
mente ciones simultáneamente. 
~ 
3. Resultado: Toma de la fortaleza ' 3.Resultado: ~estrucción del 
por el ejército tumor por los rayos. 
\ /' 
Esquema de Convergencia 
1. Estado inicial 
Meta: Utilizar la fuerza para superar un objetivo 
central. 
Recursos: Fuerza suficientemente grande 
Límites: Imposibilidad de aplicar toda la fuerza por 
l una sola via. 
2. Plan de solución: Aplicar fuerzas débiles desde múl- 
tiples vias simultáneamente. ¡ 3. Resultados: Conseguir el-objetivo central por la - - 
1 fuerza. 
-. 
terpretarse como el embrión de un esquema. El modo de re 
- 
presentar la estructuración de las analogías es semejante 
al modo de entender los esquemas en el estado declarativo 
(apartado 3.2.1 , cap. 3). En ambos casos, el conocimiento 
previo es la base para la adquisición de nuevos conocimien 
tos; la información recibida se estructura en consonancia 
con la organización de conocimiento activada; esta organi- 
zación jerárquica tiene una estructuración causal y su con 
- 
tenido está configurado básicamente por datos, y las cone- 
xiones causales entre los elementos (atributos y relaciones 
de los objetos) dependen del nivel de abstracción en el que 
se máximizan las correspondencias. Así pues, razonamiento 
por analogía puede constituir un buen ejemplo para estudiar 
la formación de los esquemas en el estado declarativo así 
como su papel en la adquisición del conocimiento. Este ti- 
po de razonamiento exige la representación de un área de - 
conocimiento con una organización causal, que se ajuste al 
nuevo área de conocimiento, y el establecimiento de una co- 
rrespondencia funcional entre las relaciones y los atribu- 
tos de los objetos que se dan en cada área. En el capítulo 
anterior vimos que este tipo de exigencias eran difíciles 
de cumplir si partiamos de una visión enteramente procedu- 
ral del conocimiento y que los esquemas, antes de consti-- 
tuirse como actividades estereotipadas, pasaban por una fa 
- 
se declarativa, que se ajusta a la exigencia que acabamos 
de señalar. Luego es factible suponer que el razonamiento 
por analogía es el origen de un esquema (esquema declaratL 
vo), el cual evolucionará o no a un estado procedural de- 
pendiendo de las exigencias de su aplicación. 
4.3.- 1nducciÓn de esquemas. 
En la parte inferior de la Tabla 4.1 se recoge una 
formulación de un I1esquema de convergenciaIt, o lo que se- 
ría una representación del problema tipo para el cual la 
solución de la convergencia es posible. Este esquema está 
formado por las "ideas centralesw compartidas por las dos 
analogías comentadas (el problema militar y el problema - 
de la radiación). El proceso de razonamiento por analogía 
habría servido para abstraer el esquema declarativo recu-- 
rriendo a la "inducción eliminatoria" (Mackie, 1974). Me- 
diante la inducción, los esquemas declarativos se constitu 
- 
yen como una categoría más general, de la que las analogías 
serían ejemplos concretos. A partir de este momento, cuando 
nos encontremos un problema análogo, para solucionarlo, po- 
siblemente, efectuaremos el razonamiento por medio del es- 
quema inducido y no por medio de la analogía. Si la apari-- 
ción de problemas análogos es muy frecuente, es fácil que 
el esquema declarativo se proceduralice compilando parte de 
sus elementos y pasando a convertirse en una actividad este 
- 
reotipada o esquema procedural. 
El proceso de abstraer un esquema por inducción el& 
minatoria supone la supresión de las diferencias entre las 
analogías y la constancia de los elementos comunes. Para - 
- 
aclarar la relación entre las analogías y el esquema como 
una categoría más abstracta, tomaremos parte del ejemplo - 
anterior (Holyoak, 1984)~ en el que se analiza con detalle 
la estructuración entre dos proposiciones supuestamente aná -
logas en los problemas de convergencia, que más o menos se 
pueden expresar así: "el ejército toma la fortalezaf1 y "los 
rayos destruyen el tumorll. En principio, las dos proposicio -
nes tienen la misma estructura semántica, una relación en -
tre un instrumento y un objeto. Ahora bien, este nivel de 
representación es tan general que hace suponer que ambas 
proposiciones no son más análogas que cualquier otra-qye 
dijera, por ejemplo, "el- interruptor enciende la luzu. 
Para encontrar una estructuración más específica 
entre las dos analogías es preciso analizar los conceptos 
de las dos proposiciones con el objeto de mostrar cómo los 
pares estructurados son semejantes; se supone que la seme- 
janza es funcional. Para varios autores (Hesse, 1966; -- 
Tversky, 1977 y Holyoak 1984) la relación de semejanza pue -
de descomponerse en un conjunto de diferencias y en un con -
junto de identidades, y tal descomposición podría llevarse 
a cabo por medio de un operador de abstracción, tal como 
se ilustra en la tabla 4.2. para las dos proposiciones del 
ejemplo. La función del operador de abstracción es separar 
cada concepto en un "significado centralu que es idéntico 
para todos los elementos estructurados (una especie de m$- 
ximo común denominador) y en un "significado residualI1 es- 
pecífico para cada analogía en particular, que se represen 
ta como un significado que opera junto al flsignificado cen -
Por ejemplo, el significado central común a Ifcon- 
quistarI1 y vldestruirH podría glosarse como "vencer". El - 
operador de abstracción debería transformar llconquistarlf 
en I1conquistar 1 (vencer) l1 , donde la prima indica que "con- 
quistar debe entenderse como el significado residual del 
concepto de wconquistar", que permanece después de que ha 
sido separado el significado central. Es decir, el signifi -
cado de tlconquistartt es el de llconquistarlt menos el de -- 
Tabla 4.2 
operación de Abstracción en una E s t r u c t u r a c i ó n  AnalÓgica 
(Holyoak, 1 984) 
Un ejemplo: 
Analogía 1 conqu i s t a r  ( e j é r c i t o ,  f o r t a l e z a )  
c o n q u i s t a r 1  (vencer )  e j é r c i t o  ( f u e r z a )  
f o r t a l e z a 1  ( o b j e t i v o )  
Analogía 2 d e s t r u i r  ( r a y o s ,  tumor) 
d e s t r u i r  (vencer )  rayos '  ( f u e r z a ) ,  tumor1 
( o b j e t i v o )  
Esquema vencer ( f u e r z a ,  o b j e t i v o )  
~ á s  genera l :  
Analogía 1 R 1  (A1 ,B1 ) R; ( R )  ( A ; ( A ) ,  B; ( B )  
Analpgía 2 R2 ( A 2 . B 2 )  R;(R)  ( A ; ( A ) ,  B;(B) 
Esquema R ( A , B ) .  
ttvencertt. La proposición transformada equivalente a "el 
ejército conquista la fortalezatt podría expresarse como 
"una clase de victoria (a saber, conquista) que tiene co- 
mo instrumento una clase de instrumento (a saber, un ejér 
a 
cito) y como objeto una clase de objetivo (a saber, una 
f~rtaleza)~~; la versión transformada de los "rayos destru 
a 
yen el tumorn puede interpretarse de modo análogo. Como se 
indica en la tabla 4.2. los componentes del significado - 
comunes a las dos analogías pueden ser directamente tradz 
cidos a una representación en un esquema más abstracto - 
(el tlesquematl de la Tabla 4.2. es un fragmento del esquema 
de convergencia presentado en la Tabla 4.1.). Del ejemplo 
se deduce que cada analogía tiene incrustado el esquema en 
ella misma; sin embargo, como veremos luego, parecen exis- 
tir determinadas ventajas psicolÓgicas en considerar el es 
- 
quema inducido como un concepto relativamente independien- 
te de una analogía concreta. Para investigar la inducción 
de esquemas y la transferencia analógica, Gick y Holyoak 
(1983, exp.4) tomaron dos grupos de sujetos y a uno le - 
presentaron dos hcstorias tlanálogásH y a otro, igualmente, 
le mostraron dos historias de las que una era tlanálogatt y 
la otra era ttno-análogaft al problema que debían responder. 
A continuación, pidieron a ambos grupos que resumiesen las 
historias e indicaran las posibles semejanzas. Por Último, 
les ordenaron que elaboraran una estructuración entre las 
dos historias, con el propósito de facilitar la abstracción 
del esquema. ~espués de efectuar estas tareas, se pidió a 
los sujetos que intentasen resolver un problema análogo. 
. . 
La inducción del esquema   red ice que dos historias 
análogas producen una transferencia mayor que una sÓLa. 
Gick y Holyoak (1983, en los exp. 4,5 y 6) observaron una 
notable relación entre la calidad de los esquemas induci- 
dos desde dos historias análogas, tal como revelaban las - 
descripciones de los sujetos acerca de la semejanza entre 
las historietas, y el éxito en la solución del problema - 
análogo. Las descripciones se categorizan en tres niveles 
de calidad: buenos, regulares y malos. En el exp. 4, el - 
91% de los sujetos que daba la solución del problema antes 
de indicarle la posibilidad de recurrir a la historia te-- 
nían un esquema bueno; el 40% de los que tenían un esque- 
ma regular alcanzaron la solución y sólo el 30% de los que 
tenían un mal esquema solucionaron el problema. En los exp. 
5 y 6 se observaron diferencias semejantes. 
Por otra parte, los mismos principios verbales y - 
diagramáticos que no facilitaron la transferencia cuando - 
se les presentó con un sólo ejemplo, causaron un beneficio 
significativo cuando se les presentó con dos ejemplos. Por 
ejemplo, en el exp. 6 los sujetos que recibieron dos histo 
rias análogas, ambas referidas a un diagrama, la mitad en- 
contraron un buen esquema y el 92% del grupo solucionÓ el 
problema. 
Estos resultados hacen suponer que se da la mencio -
nada estructuración de la analogía y que a partir de ésta 
a se forma un esquema, que se recupera por indicios semánti- 
cos. Los procesos de estructuración no pueden operar con - 
una sÓla historia análoga para inducir un esquema; por ello, 
no es aplicable el mecanismo de un esquema. Por el contra- 
rio, cuando se dan dos analogías, pueden estructurarse jun -
tas para elaborar un esquema más general. ~ á s  aun, cual--- 
quier artificio que reseñe las correspondencias causales - 
más relevantes, facilitará la abstracción del esquema. En 
la medida en que el esquema implícito en las analogías - 
previas se hace explícito, el análisis de un problema obje 
tivo de transferencias puede aportar más señales semánticas 
de recuperación. El esquema, inducido de este modo, aumen 
- 
tará la probabilidad de que se pueda detectar una situa-- 
ción análoga; por añadidura, el esquema problema simplifi 
caras el proceso de estructuración del conocimiento previo 
con el nuevo problema para generar una solución análoga. 
4.3.1.- Taxonomía de las relaciones estructuradas. 
El operador de abstracción postulado por Holyoak 
(1  984) proporciona una base para construir una taxonomia 
de las relaciones estructuradas en un esquema. Las relacio 
d 
nes estructuradas pueden clasificarse en dos tipos básicos: 
estructuraciones con éxito y estructuraciones fallidas. A 
su vez, las estructuraciones con éxito pueden dividirse en 
dos subtipos. Uno referido a la uestructuraciÓn de identi- 
dades", los componentes del significado central que son -- 
compartidos por las dos analogías y que corresponden al es 
- 
quema (por ej. ffvencerft en la Tabla 4.2). Otro referido a 
las diferencias en las estructurasff, las diferencias corres 
- 
pondientes asociadas a las identidades estructurales (por 
ej. wconquistaru y ffdestruirfl). Estas diferencias se mantie 
- 
- 
nen en la estructura en la que se refleja la transformación 
1 
l general que relaciona al esquema con el conjunto de conceE 
~ 
tos apropiados al área de la analogía específica que repre 
senta. En los ejemplos comentados, la analogía militar pue 
- .  - 
de ser vista como una transformación del esquema de conve- 
gencia en conceptos apropiados al área militar, la analogía 
médica, igualmente, como una transformación del mismo esque -
ma en el concepto apropiado al área médica. 
El segundo tipo de relaciones estructuradas, las 
estructuraciones fallidas, en el mejor de los casos hacen 
que la analogía sea posible, y en el peor la destruyen. 
Las estructuraciones fallidas pueden dividirse en dos s e  
tipos: diferencias inconsistentes con la estructura y co- 
rrespondencias indeterminadas. Una diferencia inconsisten 
- 
te con la estructura es aquella que es inconsistente con - 
la transformación general que relaciona al esquema con la 
analogía. La falta de paralelismo entre el papel del ejér- 
cito y el papel de los rayos en las proposiciones 5 y 5*, 
citadas más arriba (Fig. 4.1), es un ejemplo de una diferen 
- 
tia inconsistente con la estructura. En general, una dife- 
rencia inconsistente con la estructura podría conducir al 
rechazo de la analogía si tal diferencia altera un elemento cau 
- 
salmente necesario en la base de la analogía. El caso de - 
las proposiciones 5 '  y 5 no rompe la analogía porque la pro 
posición 5 no es necesariamente causal para la solución de 
convergencia en el problema militar. 
Las correspondencias indeterminadas aparecen cuando 
el sujeto falla al estructurar algunos elementos de la base 
y del objetivo consecutivamente. ~efiriéndonos a un ejemplo 
de la analogía de convergencia podemos ilustrar dos subcla- 
ses de correspondencias indeterminadas. Un aspecto implíci- 
to de la analogía militar, causalmente relacionado con su - 
solución, es que los efectos de los pequeños grupos atacan- 
tes se sumaran, produciendo una fuerza equivalente a la del 
ejército sin dividir. Para el problema de la radiación se - 
exige una afirmación paralela, los efectos de los múltiples 
rayos de baja intensidad aplicados simultáneamente deben su -
marse. Sin embargo, la redacción del problema no aporta 
información acerca de la validez de esta circunstancia. 
surgirá una correspondencia indeterminada si el sujeto tie 
- 
ne que determinar si los rayos son sumables o no. Si el su 
- 
jeto ha detectado la importancia de la suma en el problema 
militar, pero permanece en la duda acerca de la sunación - 
de los rayos, entonces la correspondencia es "indef inidaI1. 
Alternativamente, el sujeto podría haber detectado 
que la solución del problema militar -depende de un princi 
- 
pio de sumación, pero si por alguna circunstancia no es ca 
paz de realizar las inferencias necesarias para transferir 
el principio, éste pasará desapercibido en la solución. En 
este caso, la correspondencia indeterminada permanece Irla- 
tente". En las analogias complejas puede existir un mínimo 
indefinido de correspondencias latentes en cada analogía. 
Dado que algunas de estas pueden producir diferencias in- 
consistentes con la estructura, una analogía en el mejor - 
de los casos puede pruducir conjeturas plausibles y no cer 
- 
tidumbres irrefutables. El carácter abierto y flexible de 
las analogías es tanto una ventaja como una limitación. Se 
- 
gÚn Hesse (1966 ) ,  las exploraciones de las correspondencias 
indeterminadas (analogía neutral) conducen al uso general2 
zado de los modelos científicos: estos, en general, repre- 
-, sentan hipótesis que deben ser probadas. 
4.3.2.- Dimensiones de un esquema: Estructuraciones seme- 
jantes y completas, 
- .  La distinción entre la estructuración de identida-- 
des y la estructuración de diferencias en las estructuras 
de las, analogías nos ayuda a aclarar la idea intuitiva res 
pecto a que las analogías difieren unas de otras en cuanto 
a su semejanza. La semejanza de un par de conceptos estruc 
turados se incrementar5 en la medida en que su significado 
sea recogido por la identidad estructurada (Tversky, 1977) .  
En general, si los conceptos estructurados son idénticos o 
ejemplos de un concepto supraordenado próximo, las analo-- 
gías serán muy semejantes. AS?, una historia acerca de un 
doctor que trata un tumor en el cerebro con múltiples ra-- 
yos láser, sería obviamente más semejante al problema de - 
radiación que, a la historia militar. En contraposición es- 
tán las analogías profundas (el tipo de analogía que causa 
nuestra admiración), que son las analogías entre situacio- 
nes muy dispares, en las que solamente se mantienen las re 
- 
laciones causales más esenciales. En los términos de Hesse 
(1 966) , éstas son llanalogías formalesl1, muy comunes en la 
ciencia, por ej., dos situaciones pueden ser análogas en - 
virtud de ser interpretaciones alternativas de un modelo 
logicomatemático, sin por ello tener ninguna semejanza re- 
sidual entre los elementos correspondientes. 
La distinción entre estructuraciones fallidas y es -
tructuraciones con éxito nos permite ver en qué medida la 
analogía o esquema inducido es completo. Una analogía com- 
pleta es un isomorfismo en el que están estructuradas todas 
- 
las identidades o todas las inferencias de las estructuras; 
por el contrario, una analogía es incompleta en la medida 
en que incluye fallos de estructuración. El que una analo- 
gía sea completa, generalmente depende del nivel de macro- 
es'tructura en el que se intenta la estructuración. Por ejem 
plo, aunque la analogía de convergencia es completa en el 
nivel en el que las dos analogías son representadas en la 
Tabla 4.7, es incompleta en el nivel más específico repre 
sentado en la fig. 4.1. Por lo general, incrementando el 
nivel de representación abstracta hay más posibilidades de 
que la analogía sea completa, dado que se omiten detalles 
de incorrespondencias. Sin embargo, el que una analogía - 
sea completa no es necesariamente una ventaja. Por ejemplo, 
uno podría pretender que dos problemas sean completamente 
análogos en el nivel del esquema problema mostrado en la 
parte baja de la Tabla 4.1 . Pero tales analogías abstrac-- 
tas podrían activar un procedimiento de solución no reali- 
zable. En general, incrementando en nivel de abstracción 
se llega a un punto donde se suprimen tanto las correspon 
- 
dencias como las incorrespondencias, y consecuentemente - 
disminuye el valor de la analogía. La tendencia a hacer - 
una analogía más completa (alcanzando los niveles más al- 
tos de abstracción de la macroestructura) podría competir 
con una tendencia a maximizar la extensividad de la estruc 
- 
turación entre las relaciones causales (procurando los ni- 
veles representacionales más detallados). Consecuentemente, 
el nivel Óptimo de la representación para un razonamiento 
analógico exitoso podría situarse en un nivel intermedio - 
de abstracción, y no corresponderse necesariamente con una 
analogía completa. (Para ver otros análisis de las dimen-- 
siones ver Gentner, citado por Holyoak, 1984). 
El comentario teórico presentado previamente sugie 
re que hay varios factores que podrían facilitar la trans- 
ferencia desde un esquema base al problema. Uno de estos - 
factores es la semejanza entre los elementos del esquema y 
. , 
los de la analogía concreta: cuanto mayor sea la semejanza 
mayor número de señales de recuperación unirán al esquema 
y al problema análogo, y, por tanto, los procesos de es- 
tructuración serán más fáciles. Aunque en lo que se refie 
- 
re al razonamiento analógico no disponemos de datos, en un 
experimento de Gick y Holyoak (1983, exp.1) en el que pre- 
sentaron a los sujetos una historia-problema que contenía 
elementos semánticos del problema análogo se observó que 
el 71% de los sujetos era capaz de detectar la analogía - 
sin un indicio previo, porcentaje significativamente mayor 
que el 20% que habían encontrado cuando se sirvieron de la 
historia militar y el problema de la radiación. Cuando los 
sujetos dispusieron del indicio alcanzaron hasta el 98% de 
solución. Dadas las diferencias que existían entre los pa- 
res utilizados no se puede garantizar que esto suceda así. 
Sin embargo, intuitivamente parece.claro que las analogías 
eran más semejantes en el primer caso que en el segundo. 
En definitiva, estos resultados son consistentes con el efec 
- 
to positivo predicho por la semejanza cuando se solucionan 
problemas por analogía. 
I Cuando la analogía o esquema inducido son completos 
¡ la transferencia se ve afectada positivamente. Gick y Ho-- 1 lyoak (1980, exp.2) probaron esta predicción en un experi- mento en el que a un grupo de sujetos le aplicaron una his 
- 
I toria-problema con una solución análoga al problema objeti - 
- 
vo que debían resolver, A un segundo grupo le aplicaron -- 
otra versión distinta de la historia-problema pero con la 
misma solución que en el primer caso. A ambos grupos se les 
I presentó el mismo problema objetivo, y mientras los sujetos 
i dei'primer grupo alcanzaron el 76% de solución (indicándo- les que podían recurrir a la historia), los sujetos del se- 
I 
gundo grupo alcanzaron el 49% (también se les indicó que ~2 
drían utilizar la historia). La razón de esta diferencia 
de porcentaje era atribuida a la falta de suficiencia de 
la analogía base correspondiente al segundo grupo. 
4.3.3.- Mecanismos de transferencia,. 
- 
El análisis del razonamiento por analogía y de la 
inducción de esquemas nos sugiere cómo podría producirse 
la transferencia analógica. La transferencia cuenta con - 
dos componentes básicos: 
1. el acceso al problema base del esquema inducido des 
de el problema objetivo para hacer disponible la ano 
iogía, y 
2. aplicación de la analogía o del esquema estructuran- 
do los elementos del problema base o esquema y del - 
problema objetivo. 
En algunos casos se podría construir una analogía base o - 
esquema transformando la representación del problema obje- 
tivo. En estos casos, sería necesario recuperar de la memo 
ria la analogía base o el esquema para detectar la analo-- 
gía entre éste y el problema objetivo. 
Dado que la búsqueda en la memoria humana estádirigL 
. . -  
da- poi. -la 6ecuperi?i-Ón de c'iav,es sem$ntica~cu&iq-ui2r aspee- 
G 
to semántica del' problema objetivo, en pnincipio, podría - 
proporcionar el acceso a una analogía relevante. Por lo ge 
- 
neral, se suele disponer de muchas claves que advierten a 
la persona de la semejanza de los problemas cuando ambos - 
son de un mismo área de conocimiento. Por ejemplo, el pro- 
blema de radiación probablementé activaría en la memoria - 
el conocimiento previo acerca de los procedimientos médicos. 
S i n  embargo, s i  a  un s u j e t o  se l e  p r e s e n t a  una a n a l o g í a  
d i s t i n t a  p roceden te  d e  á r e a s  d e  conocimiento  d i f e r e n t e s  
t e n d r í a  mayores d i f i c u l t a d e s  p a r a  d e t e c t a r  l a s  semejan- 
z a s .  Consecuentemente, l o s  p o t e n c i a l e s  l a z o s  semánt icos  - 
e n t r e  dos  a n a l o g í a s  d i s t i n t a s  s ó l o  cor responderán  a  l a  ba 
- 
se d e  l a  a n a l o g í a :  las  i d e n t i d a d e s  que comprende e l  e s q u s  
ma i m p l í c i t o  e  i n c r u s t a d o  e n  cada  a n a l o g í a .  
La v e n t a j a  d e  d i s p o n e r  d e  un esquema ( d e c l a r a t i v o  
o  p r e c e d u r a l )  e n  l a  memoria, previamente  s e ñ a l a d a ,  s e  pue- 
d e  poner  d e  m a n i f i e s t o  a h o r a .  Cuando s e  p r e s e n t a  un p r o b l e  
- 
m a  y no disponemos d e  un esquema a b s t r a c t o ,  a l  menos, pa r -  
c i a l m e n t e ,  r e s u l t a r á  d i f i c i l  r e c u p e r a r  l a  base  d e  l a  a n a l o  
- 
gis. E l  a n á l i s i s  d e  l a s  semejanzas d e  Tversky ( 1977 )  supo- 
ne que una a n a l o g í a  s e r í a  más semejan te  a  s u  esquema que a  
o t r a  a n a l o g í a ,  porque e l  esquema c o n t i e n e  todos  l o s  aspec-  
t o s  comunes a  l a s  d o s  a n a l o g í a s  ( i d é n t i c a s  e s t r u c t u r a c i o - .  
n e s )  y ninguna d i f e r e n c i a  e n t r e  e l l a s .  En e s t e  s e n t i d o ,  l o s  
esquemzis f . a c i l ? t a r í a n  l a  r e c u p e r a c i ó n  y d e t e c c i ó n  d e  l a s  
a n a l o g í a s .  
Por o t r o  l a d o ,  s e r í a  mucho más f á c i l  a p l i c a r  un es 
- 
quema que una a n a l o g í a .  Un esquema e x p l í c i t o  h a r í a  más no- 
t a b l e  a q u e l l o s  a s p e c t o s ~ c a u s a l e s  d e  una s i t u a c i ó n  que pu-- 
d i e r a  a c t i v a r  un p l a n  p a r t i c u l a r  de  a c c i ó n .  Cuando l a s  d o s  
- 
a n a l o g í a s  son tomadas d e  d i f e r e n t e s  á r e a s  d e l  conocimiento ,  
e l  p roceso  d e  i n f e r e n c i a  subyacen te  a l  operador  d e  a b s t r a c  
-
c i ó n  e s  más d i f i c i l  d e  e f e c t u a r ,  y s i  no se d i spone  d e  una 
e s t r u c t u r a c i ó n  Óptima será mucho más f á c i l  f a l l a r  a l a  ho- 
. . 
ra  d e  busca r  una s o l u c i ó n  p a r a  e l  problema. En g e n e r a l ,  es -
t r u c t u r a r  una a n a l o g í a  en  un esquema es más s i m p l e  que e s -  
t r u c t u r a r  una a n a l o g í a  con ozra., En e l  p r imer  c a s o ,  s ó l o  - 
s e r á  n e c e s a r i o  e s t r u c t u r a r  l a s  i d e n t i d a d e s ,  m i e n t r a s  que - 
en el segundo caso se requiere estructurar las identidades 
y las diferencias. 
Anteriormente hemos constatado que las analogías 
pueden utilizarse para solucionar problemas, ahora nos in- 
teresa conocer los aspectos relacionados con los procesos 
de detección y aplicación de la analogía. En la mayoría de 
los experimentos anteriores, para efectuar la transferen- 
cia, los sujetos recibían un indicio que les sugería la po 
- 
sibilidad de recurrir a la historia previa para solucionar 
el problema y, aunque en realidad no se especificaba cómo 
se podían servir de la historia, evitaba que los sujetos - 
detectasen la analogía espontáneamente. 
l Para investigar los procesos de detección, Gick y 
, Holyoak (1980, exp.4 y 5 )  pidieron a los sujetos que memo- 
rizasen una historia análoga y a continuación les presenta 
ron el problema sin ningún indicio que apuntase la posibi- 
lidad de recurrir a la historia previa para llegar a la so 
lución. Bajo estas condiciones, sólo el 30% de los sujetos 
daba la solución esperada (solución de convergencia), por- 
centaje bajo si lo comparamos con el 76% que alcanzaba la 
solución cuando disponían de un indicio. Admitiendo que - 
aproximadamente el 10% de los sujetos alcanza la solución 
sin analogía, estos resultados indican que sólo un tercio 
G 
de los sujetos que aplica la analogía la detecta espontá- 
neamente. Esta dificultad para identificar la analogía uti 
- 
lizando un paradigma de memoria coincide en parte con los 
resultados de Schustack y Anderson (1979). 
. . 
En opinión de Holyoak (.1984), esta notable diferen 
tia entre la detección de una analogia y su aplicación no 
supone ninguna decepción en sus propósitos. 'El fracaso de 
l o s  s u j e t o s  e n  c u a n t o  a l a  d e t e c c i ó n  d e  l a  a n a l o g í a  p o d r í a  
ser e x p l i c a d o  p o r  las  c a r a c t e r í s t i c a s  d e  l a  demanda. A l  c o  
menzar e l  exper imento ,  a l o s  s u j e t o s  s e  l e s  d e c í a  que éste 
t e n í a  dos  p a r t e s ,  una r e l a t i v a  a l  r e c u e r d o  d e  una h i s t o r i a  
y l a  o t r a  que e x i g í a  l a  s o l u c i ó n  d e  un problema. E s t o  PO-- 
1 d r í a  haber  ocas ionado que l o s  s u j e t o s ,  d e  acuerdo con las  
c a r a c t e r í s t i c a s  d e  l a  demanda, d i s o c i a s e n  l a  p r imera  p a r t e  
d e  l a  segunda. 
¿Como se p o d r í a  e x p l i c a r  l a  a p a r e n t e  d i f i c u l t a d  d e  
d e t e c t a r  una a n a l o g í a  e n t r e  problemas semánticamente d i s t i n  
- 
t o s ? .  D e  un p r imer  a n á l i s i s  d e  l a  r e c u p e r a c i ó n  a n a l ó g i c a  - 
1 s e  desprende  que l o s  e l ementos  d e l  esquema i m p l í c i t o  apor-  
I 
t a n  p o s i b l e s  c l a v e s  d e  r e c u p e r a c i ó n  por  medio de  l a s  c u a l e s  
e l  problema o b j e t i v o  p o d r í a  d e t e c t a r  l a  a n a l o g í a  base  re le  
- 
~ 
v a n t e .  De e s t o  s e  s i g u e  que s i  e l  s u j e t o  f a l l a  e n  l a  cod i -  
l f i c a c i ó n  d e  l o s  e lementos  d e l  esquema, y a  sea d e  l a  base  o  
d e l  o b j e t i v o ,  l a  p o t e n c i a l  a n a l o g í a  s e r á  deses t imada .  En - 
e l  paradigma empleado p o r  Gick y  Holyoak e s  p o s i b l e  que - 
l o s  s u j e t o s  h a b i e s e n  f a l l a d o  a l  c o d i f i c a r  l o s  e lementos  - 
d e l  esquema e n  l a  base  d e  l a  a n a l o g í a .  La base  s e  p r e s e n t a  
como una I t h i s t o r i a t t  y no como un l lproblemal l ,  y a  l o s  s u j e -  
~ t o s  no se l e s  d a  opc ión  a r e p r e s e n t a r l o  e n  modos a l t e r n a t i  
~ 
vos .  Por e l l o ,  l a  d e t e c c i ó n  d e  una a n a l o g í a  b a s e  depende - 
" d e  l a  n a t u r a l e z a  d e  l a  c o d i f i c a c i ó n  i n i c i a l .  
I E l  s u p u e s t o  d e  que l o s  f a l l o s  d e  d e t e c c i ó n  d e  l a s  
a n a l o g í a s  se deben a f a l l o s  e n  l a  r e c u p e r a c i ó n  d e  c l a v e s  - 
semánt icas  c u e n t a  con e l  apoyo e x p e r i m e n t a l  d e  a q u e l l o s  - 
. . 
e s t u d i o s  en  l o s  que l a  a n a l o g í a  base  no e r a  una h i s t o r i a  - 
s i n o  que e r a n  diagramas que r e p r e s e n t a b a n  l a  a n a l o g í a  -- 
(Gick y Holyoak, 1983,  e x p . 3 ) .  A l o s  s u j e t o s  e n  e s t a  c o n d i  
ción se les decía que la primera parte trataba de una ta- 
rea de reconocimiento de patrones y que debían estudiar - 
los diagramas para reproducirlos posteriormente. A conti- 
nuación, se les presentaba el problema; en principio, no 
se les decía que podían utilizar el diagrama para solucio 
- 
narlo, y sólo una vez que los sujetos habían dado todas - 
las soluciones que se les habían ocurrido, se les indica- 
ba que podían recurrir al diagrama para solucionar el pro 
blema. De los quince sujetos que realizaron el experimento, 
sólo uno dio la solución de convergencia antes de hacerle 
la indicación y, aparentemente, resolvío el problema sin - 
recurrir al diagrama; nueve sujetos más fueron capaces de 
emplear el diagrama para solucionar el problema. Luego pa- 
rece evidente que la instrucción había ltdistraídoll a los - 
sujetos. 
4.4.- Resumen sinóptico. 
De las consideraciones teóricas y datos experimenta- 
les anteriores se desprende que en el razonamiento analóg; 
co se dan tres actividades diferentes, que exigen la es--- 
tructuración del conocimiento. Una de estas actividades es 
la de razonar por medio de una analogía, que consiste en 
~ abstraer las partes ttidénticastl de ambas analogías y poste -
l riormente estructurar tanto las identidades como las dife- 
l 
rencias en la estructuración de cada analogía. La segunda 
actividad es la inducción del esquema que, a los procesos 
1 
I de abstracción y de estructuración de la actividad anterior, 
añade el proceso de ltinducción eliminatoriatt, por medio del 
. . 
cual las identidades de las analogías (relaciones o atribu 
tos) se representan en un esquema. En principio, este es-- 
l 
I quema se ajustaría más a las características, de un sistema 
declarativo que a las características de un sistema proce- 
dural. Al comienzo de su inducción, el esquema conserva - 
su carácter interpretativo y de adaptación y los pracesos 
de inferencia que se dan son lentos, dado que deben recu-- 
rrir continuamente a la interpretación de los datos. Una 
vez constituido el esquema existe la posibilidad de reali- 
zar el razonamiento analógico recurriendo a él, esta es la 
tercera actividad que precisa de la estructuración de los 
datos. El razonamiento analógico utilizado como base de la 
analogía de un esquema conlleva a estructurar los componen 
tes de éste con las identidades implícitas en la analogía 
objetivo. En este caso no es necesario estructurar las di- 
ferencias, como sucedía en el razonamiento mediante analo- 
gía, y en esto, precisamente, se diferencian ambas clases 
de razonamiento analógico. 
Los datos experimentales que apoyan en parte la - 
existencia de los tres tipos de actividades comentados se 
pueden organizar, para su resumen, según las cuestiones - 
que constituyen su objeto de estudio: 
- Los primeros experimentos tuvieron como objetivo mos- 
trar que, efectivamente, se recurre al razonamiento analó- 
gico para resolver problemas poco estructurados. El hecho 
de que dos situaciones a priori sean análogas no garantiza 
ba que la analogía tuviese una significación funcional, so 
bre todo cuando las analogías se establecen entre áreas se 
- 
mánticamente muy dispares. podría suceder que se solucio- 
nasen ambos problemas por separado y luego detectar la ans 
logia. Los resultados han dejado constancia de que en el - 
caso de disponer de conocimiento análogo al problema plan- 
teado, con frecuencia utilizamos dicho conocimiento como - 
base  d e l  razonamiento  por  a n a l o g í a .  
- Un segundo grupo d e  exper imentos  tuvo  como o b j e t i v o  
e s t u d i a r  l o s  p rocesos  d e  d e t e c c i ó n  y a p l i c a c i ó n  d e l  e squg  
ma d e  l a  a n a l o g í a  base .  En este c a s o  l o s  r e s u l t a d o s  no son  
t a n  a l e n t a d o r e s .  Cuando l o s  s u j e t o s  deben d e t e c t a r  e l  es- 
quema d e  l a  a n a l o g í a  base  espontáneamente ( s i n  i n d i c i o ) ,  
e l  a c c e s o  a l  mismo r e s u l t a  mucho más d i f i c i l  y por  l o  t a n -  
t o  s u  a p l i c a c i ó n  e s  mucho menor. E s t a  d i f i c u l t a d  se a c r e -  
c i e n t a  con l a s  d i f e r e n c i a s  semánt icas  e n t r e  l a  a n a l o g í a  ba  
- 
se y e l  problema o b j e t i v o .  
- En un tercer grupo d e  exper imentos  se han e s t u d i a d o  
l o s  f a c t o r e s  que f a c i l i t a n  l a  t r a n s f e r e n c i a  desde  l a  a n a l o  
g í a  base  a l  problema o b j e t i v o .  A p e s a r  d e  que l a  semejan- 
z a  e n t r e  l a  a n a l o g í a  base  y e l  problema o b j e t i v o  t e ó r i c a -  
mente se c o n s i d e r a  un f a c t o r  r e l e v a n t e ,  e n  l a  a c t u a l i d a d  - 
no se d i spone  d e  d a t o s  d i r e c t o s  que v a l i d e n  t a l  c o n s i d e r a -  
c i ó n .  Que l a  base  d e  l a  a n a l o g í a  s e a  comple ta  es o t r a  d e  - 
l a s  c a r a c t e r í s t i c a s  que s e  suponen d e t e r m i n a n t e s  d e  l a  --- 
t r a n s f e r e n c i a .  Los d a t o s  e x p e r i m e n t a l e s  a  e s t e  r e s p e c t o  v a  
- 
l i d a n  t a l  s u p o s i c i ó n .  ~ a m b i é n ,  s e  pensó que l a  c o d i f i c a c i ó n  
que e f e c t u a r a  e l  s u j e t o  t a n t o  d e  l a  a n a l o g í a  base  como d e l  
problema o b j e t i v o  e r a  un f a c t o r  r e l a c i o n a d o  con l a  t r a n s f g  
r e n c i a ;  s i n  embargo, l a  manipulac ión d e  l o s  n i v e l e s  de  co- 
d i f i c a c i ó n  no ha  a c l a r a d o  l a  s u p u e s t a  r e l a c i ó n .  
- Un Último grupo d e  exper imentos  se ha  c e n t r a d o  e n  l a  
i n d u c c i ó n  d e l  esquema a  p a r t i r  de  v a r i a s  a n a l o g í a s  y e n  e l  
p a p e l  d e  é s t o s  esquemas en  l o s  mecanismos de  t r a n s f e r e n c i a .  
L a ' p o s i b i l i d a d  d e  l e e r  v a r i a s  a n a l o g í a s  f a c i l i t a  l a  induc-  
c i ó n  d e l  esquema y s u  t r a n s f e r e n c i a  a  o t r o s  problemas.  -- 
Cuando s e  r e a l i z a  e l  razonamiento  con una s ó l a  a n a l o g í a ,  
~ 
esquema i m p l í c i t o  en  e l l a ;  s i n  embargo, cuando hay v a r i a s  
1 
1 a n a l o g í a s  r e s u l t a  más f a c t i b l e  a b s t r a e r  e l  esquema g e n e r a l  l 
1 común a t o d a s  e l las  e s t r u c t u r a n d o  s u s  i d e n t i d a d e s .  En es- I 
1 t e  ca so ,  e l  esquema induc ido  se hace  más e x p l í c i t o  y pre-  
s e n t a  una c ie r ta  independenc ia  r e s p e c t o  a  l o s  con ten idos .  
L a  inducc ión  d e l  esquema, por  t a n t o ,  inc rementa  l a - p r o b a -  
b i l i d a d  d e  d e t e c t a r  l a  a n a l o g í a ;  es más, l o s  esquemas p r o  
- 
blemas s i m p l i f i c a r á n  l o s  p rocesos  de  e s t r u c t u r a c i ó n  d e l  - 
conocimiento p r e v i o  con e l  nuevo problema a l a  ho ra  de  - 
a p o r t a r  una s o l u c i ó n  a é s t e .  
Pa r t i endo  de  e s t o s  d a t o s ,  que confirman l a  exis te ;  
c i a  d e  un t i p o  d e  razonamiento basado en  una sÓla a n a l o g í a  
y de  o t r o  basado e n  e l  esquema induc ido  y  que l a  a n a l o g í a  
se s i t ú a  e n  l a  base  de l a  inducc ión  d e l  esquema, n u e s t r o  - 
o b j e t i v o  g e n e r a l  en l a  p r e s e n t e  i n v e s t i g a c i ó n  e s  c o n t i n u a r  
e l  e s t u d i o  de  l a  inducc ión  d e  esquemas y s u  t r a n s f e r e n c i a  
en e l  razonamiento ana lóg ico .  
PARTE 11. INVESTIGACION EXPERIMENTAL SOBRE LA INDUCCION 
Y TRANSFERENCIA DE LOS ESQUEMAS EN EL RAZONA- 
MIENTO ANALOGICO DE PROBLEMAS "MAL-DEFINIDOS" . 
1. INTRODUCCION: DEFINICION DE HIPOTESIS GENERALES 
Nuestro trabajo empírico parte fundamentalmente de con 
siderar a los esquemas como un paradigma de conocimiento 
(cap.3) y de la idea de Gick y Holyoak (1980, 1983)~ que 
supone que el razonamiento basado en una simple analogía 
a) Estudio de la inducción y transferencia (detección 
y aplicación) de los esquemas en el razonamiento - 
? 
analógico, teniendo en cuenta el contexto en donde 
- 4  . puede considerarse como el inicio de la formación de un 
i esquema para efectuar razonamientos analógicos. Siguiendo 
este encuadre, los objetivos generales de la investigación 
se pueden resumir en dos puntos: 
se presentan las analogías y el número de actuacio 
- 
nes en 'los contextos. 
b) Estudio de la incidencia de la práctica y del con- 
-
texto en el proceso de proceduralización y de trans 
- 
ferencia del esquema inducido de varias analogías - 
I presentadas en diferentes contextos. 
La inducción o formación de un esquema, entendido 
éste como el conocimiento estructurado sobre una actividad 
efectuada habitualmente, supone, en primer lugar, adquirir 
y estructurar funcionalmente las relaciones y atributos de 
i . los datos (conocimiento) que permiten desarrollar dicha as . , 
i 
t tividad; en segundo lugar, para que esta estructura funcio 
-
nal se constituya en un ''modo de actuar habitual4', es nece 
F 
-
sario que tal estructuración pueda repetirse en varias ac- 
I 
t tuaciones, Es decir, la formación de los esquemas exige la 
. . 
actuación funcional sobre un contexto y la posibilidad de 
repetir tal actuación con el mismo objetivo funcional, ya 
sea en el mismo o diferente contexto. De este modo, la ac 
- 
tuación en un contexto y la posibilidad de repetir tal ac 
tuación, en el mismo o diferente contexto, se consideran 
dos factores relevantes en la inducción de los esquemas. 
De acuerdo con Gick y Holyoak (1983)~ parece evi- 
dente que para que la estructuración funcional de las re- 
laciones y atributos asignados a los datos obtenidos de la 
actuación sobre un contexto, llegue a convertirse en un - 
esquema, es necesario, como mínimo, que tal estructuración 
se de en dos contextos con el mismo objetivo funcional. La 
doble actuación permitiría abstraer una estructuración co- 
mún a ambas actuaciones, donde las relaciones y atributos 
asignados a los datos de uno y otro contexto serían funcional 
- 
mente equivalentes. Si esto sucede así, resulta que encon- 
trar la equivalencia funcional entre las relaciones y atri 
- 
butos asignados en las diferentes actuaciones a los distin 
- 
tos datos es fundamental para la inducción de un esquema. 
En principio, parece lógico pensar que es más fácil encon 
trar esta equivalencia funcional actuando en contextos se 
- 
mejantes que en contextos diferentes. En el caso del razo 
- 
namiento analógico, la inducción de un esquema de razona- 
1 miento será más fácil cuanto más próximos sean los conte- 
nidos semánticos de los contextos entre los que se esta-- 
, blece dicho razonamiento analógico. 
El factor referido al número de actuaciones (repe 
1 
ticiones), en los contextos que requieren la misma estr- 
turación funcional (de las relaciones y atributos asigna- 
dos a los datos resultantes de la actuación sobre ellos), 
se le supone relevante en la inaucción del esquema, dado 
que los resultados de las diferentes actuaciones indican 
si las estructuraciones realizadas tienen la misma equiva- 
lencia funcional. En este sentido, suponemos que cuanto -- 
más contextos se repitan con la misma exigencia de estruc- 
turación, más factible será la inducción de un esquema Útil 
para actuar en otros contextos análogos. 
Igualmente, es de suponer que los factores comenta 
dos incidan en los procesos de transferencia (detección y 
aplicación) del esquema a un nuevo contexto diferente de - 
aquellos en donde fue inducido. Es de esperar que, cuando 
el esquema se ha inducido de contextos muy próximos, su -- 
transferencia a un contexto diferente resulte problemática, 
dado que encontraríamos dificultades para establecer nuevas 
equivalencias funcionales entre las actuaciones. Por el -- 
contrario, cuando el esquema se ha inducido de contextos - 
diferentes, se supone que depende menos del contexto y que 
por lo tanto sería más factible establecer la equivalencia 
funcional entre la estructuración del esquema y la estruc- 
turación requerida por la actuación en el nuevo contexto. 
Por otra parte, la posibilidad de repetir la misma estruc 
turación actuando en varios contextos, como ya hemos seña 
- 
lado, facilitaría la abstracción de los esquemas y, por - 
esta razón, es de suponer que también favoreciese su tranz 
ferencia a un nuevo contexto. 
Los esquemas así inducidos pueden caracterizarse cg 
mo la organización del conocimiento extraído de diferentes 
contextos en una estructura funcional (de relaciones y -- 
atributos) que permite interpretar y actuar sobre contextos 
cuyos datos (conocimientos) son. susceptibles de una estruc 
-
turación funcionalmente equivalente. Pero los esquemas no 
sólo se caracterizan por permitir la comprensión y actua- 
ción sobre un contexto cuyos datos se ajustan a su estruc 
turación, sino que también, y sobre todo, se caracterizan 
por la eficacia de sus actuaciones. Ahora bien, ¿cómo lle 
- 
ga a convertirse en un ttesquema eficazt1 la estructuraciÓn 
común resultante de actuar en dos o más contextos?. Siguien 
- 
do las argumentaciones de nuestro capítulo 3, uno de los - 
factores más relevantes en este proceso, sería la práctica 
con el esquema. Mediante la práctica, la estructuración del 
l conocimiento en el esquema iría sufriendo sucesivos cambios 
hasta llegar a una representación proceduralizada, que pre 
- 
cisamente se caracteriza por su eficacia. En realidad, la 
formación de un esquema se puede considerar como un proce- 
so de adquisición de conocimiento o de aprendizaje, en el 
que se daría una primera fase de interpretación y estructu 
ración de los datos, una segunda fase de copilación de los 
mismos y, por Último, una tercera fase de proceduralización 
(veáse cap.3, apartado 3.2). 
I Las primeras aplicaciones del esquema inducido a un 
nuevo contexto se caracterizarían por la función interpreta 
tiva y estructural. El conocimiento estructurado en el es-- 
-
quema inducido se emplea para interpretar de forma controla 
da los nuevos datos y como consecuencia la aplicación del - 
-
I esquema se convierte en un proceso lento,<prapiosde;&.os sis ! Lemas declarativos. Si el esquema inducido se convierte en f una estrategia de actuación frecuente en un contexto deter Í 
1 
i minado, los procesos de interpretación vienen a ser los -- 
l I 
i mismos, de modo que muchas interpretaciones se hacen de fo; 
ma automática y, consecuentamente, la actuación en el con- 
. a 
texto sería más rápida. En el caso de que la aplicación del 
esquema se convierta en una "rutinat1, la mayoría de las in - 
terpretaciones se flsuponentt antes de efectuarse de forma 
consciente (controlada) y, como consecuencia de ello, la 
función estructural e interpretativa pasa a un segundo - 
plano y adquiere mayor relevancia la función procedural 
del esquema. 
Ahora bien, cuando el esquema llega al estado de 
proceduralización, la eficacia de la transferencia depende 
del contexto donde se ha proceduralización. En este sentido, 
se supone que si el esquema es utilizado en contextos pró- 
ximos a aquellos de donde fue inducido, las interpretacio- 
nes y estructuraciones de los datos son las mismas y, por 
lo tanto, su nivel de eficacia se mantendrá o incluso au- 
mentar.&. Por el contrario, si el esquema proceduralizado 
se transfiere a un nuevo contexto, se supone que su apli- 
cación exige interpretar los datos para evaluar en qué me 
dida la estructuración de los mismos se ajusta a la estruc 
- 
turación del esquema. Esto, significaría, de una parte, la 
vuelta a la función interpretativa y estructural del esque 
- 
ma y, de otra, la pérdida de las ventajas de su procedura- 
lización. En el caso del razonamiento analógico, es de es- 
perar que, después de inducir un esquema de varias historias 
análogas, las sucesivas transferencias del mismo a analogías 
de semejante contenido semántica redunde en un descensoid81 
tiempo de aplicación. Y si realizadas estas transferencias 
sucesivas, presentamos una nueva analogía en un contexto - 
diferente, el tiempo de transferencia volverá a aumentar. 
A partir de estos supuestos generales sobre la re- 
levancia de los contextos y de la práctica en la inducción 
y-transferencia (detección y aplicación) de los esquemas, 
podemos hacer ya explicitas nuestras hipótesis de trabajo: 
HIPOTESIS 1 ;  Si el tipo de contexto es un factor 
que determina la estructuración de las relaciones 
y atributos asignados a los datos extraídos de la 
actuación en un contexto, entonces la formación - 
de un buen esquema, a partir de dichas estructura 
- 
cienes, será más factible cuando se actúe en con- 
textos semejantes, ya que en este caso sería más 
fácil encontrar las equivalencias funcionales de 
las estructuraciones que actuando en contextos d2 
ferentes. 
HIPOTESIS 2. Si la semejanza del contexto es rele 
vante para encontrar la equivalencia funcional de 
las estructuraciones realizadas en diferentes ac- 
tuaciones, entonces la transferencia (detección y 
aplicación) del esquema a un contexto diferente, 
susceptible de ser estructurado del mismo modo, - 
' 
será más difícil si el esquema se ha adquiriao en 
contextos semejantes que en contextos diferentes. 
Teniendo en cuenta, además, que para que una estrus 
turación (de relacinones y atributos) .se convierta en un es 
- 
quema capaz de interpretar y actuar sobre contextos que re- 
quieren estructuraciones equivalentes, es necesaria que tal 
estructuración se repita como mínimo en dos contextos (Gick 
- 
y Holyoak 1983)~ suponemos que el número de contextos que 
un sujeto interprete con la misma estructuración es un fac 
- 
tor determinante de la formación y transferencia de los es 
- 
quemas. De aquí, las siguientes hipótesis: 
. . 
HIPOTESIS 3. Si el número de actuaciones en contex 
- 
tos susceptibles de estructuraciones funcionalmente 
equivalentes es un factor determinante de la induc- 
ción de un esquema, entonces la inducción de éste, 
a partir de dichas estructuraciones, será más pro- 
bable cuanto más contextos se presenten. 
HIPOTESIS 4. Si el número de actuaciones en contez 
tos susceptibles de estructuraciones equivalentes 
es un factor que favorece la inducción de los es- 
quemas, entonces cabe también prever que este fac 
- 
tor aumentará la transferencia del esquema a otros 
contextos. 
De las hipótesis formuladas, podemos suponer la -- 
knteracción, en lo concerniente al proceso de transferen- 
cia, entre el número de actuaciones en el contexto y el ti 
po de contexto. Si el esquema resultante de actuar en con- 
textos semejantes encuentra dificultades para ser transfe- 
rido a un contexto diferente, por la dependencia que se le 
supone del contexto (H-2), puede suceder que cuanto mayor 
sea el número de actuaciones en un mismo contexto, menor - 
será la transferencia. Justamente lo contrario sucedería - 
con los esquemas adquiridos de distintos contextos: aumen- 
tando el nhero de actuaciones en distintos contextos, au- 
mentaría la hetereogeneidad de la equivalencia funcional - 
(la independencia del esquema respecto de los contextos) y, 
consecuentemente, la transferencia sería mayor. 
HIPOTESIS 5. Si el número de actuaciones y el tipo 
de contexto interactúan, entonces la transferencia 
del esquema dependerá: 
a) del tipo de contexto en el que se realizan las 
actuaciones. 
B 
! b) del número de actuaciones en cada uno de los - 
1 I contextos. 
La constatación de las hipótesis anteriores indicará 
que la estructuración de relaciones y atributos resultante 
de actuar un número de veces en un determinado tipo de con- 
texto ha dado lugar a un esquema que puede transferirse a - 
otros contextos susceptibles de ser estructurados del mismo 
modo. Ahora, tomando como punto de partida el esquema indu- 
cido y de acuerdo con los supuestos previos, entendemos que 
la práctica, asi como el contexto donde se efectúe ésta, -- 
son dos factores que inciden sobre los procesos de interpre 
tación realizados por el esquema y sobre los procesos de -- 
transferencia. En concreto, la práctica abreviaría los pro- 
cesos de transferencia tendiendo a automatizar los procesos 
interpretativos necesarios para encontrar la equivalencia - 
funcional entre el esquema y los datos a los que se trans-- 
fiere. Respecto a este efecto de la práctica, formularemos 
la siguiente .hipótesis : 
HIPOTESIS 6. Si la práctica con el esquema inducido 
supone que las interpretaciones que se hacen de for 
ma controlada pasan a efectuarse de modo automático, 
admitiendo que las primeras requieren más tiemo que 
las segundas, entonces podemos esperar que cuanto - 
más se practique con un esquema, menor será el tiem 
po requerido para su transferencia y mayor la efica 
tia. 
~otése que la automatización de los procesos de in- 
terpretación tiene sentido cuando la práctica se realiza en 
un contexto conocido, y sólo se darán las interpretaciones 
- .  
por hechas o se harán de forma automática, cuando Ifpor ru- 
tina" podemos prever lo que viene a continuación. Es de su 
- 
poner que un cambio de contexto obligaría a*realizar nuevas 
interpretaciones de forma controlada, y por lo tanto la 
1 
1 
transferencia del esquema requeriría más tiempo. La hipó 
d 
tesis referida al efecto del cambio de contexto en los - 
1 
procesos de transferencia sería la siguiente: 
HIPOTESIS 7 ;  Si la semejanza de los contextos - 
donde se practica con el esquema es un factor dg 
terminante del proceso de proceduralización del 
1 
mismo, entonces un cambio de contexto obligaría 
1 l 
a realizar las interpretaciones de forma contro- 
1 1  
1 1  lada, y como consecuencia la transferencia del - l 
1 
l 
esquema sería más lenta y menos eficaz. 1 
1 I 
l l 
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2. DEFINICION DE LAS HIPOTESIS ESPECIFICAS. 1 
1 I 
Aplicando las hipótesis del apartado anterior al razo- l/ 
1 
namiento analógico mediante esquemas, podemos hacer explí 1 11 l I  
- 
1 
cita la operativización de los términos que nos van a per I I  1 
mitir el estudio experimental de la inducción y transfe-- 
rencia de los esquemas. En concreto, respecto al razona-- 
miento analógico mediante esquemas en problemas "mal defi 
nidos", postulamos lo siguiente: 
a) A partir de la realización de varias analogías 
es posible la inducción de un esquema de razonamien 
to que puede transferirse a otros contextos análo- 
- 9  
tos susceptibles de ser estructurados del mismo mo- 
do. 
b) La semejanza contextual de las analogías y el nÚ 
-
. . mero de éstas son factores que determinan la posibi 
- 
lidad de que el sujeto encuentre la equivalencia -- 
funcional de las estructuraciones que les permiten 
inducir un esquema de razonamiento analógico, 
c) La práctica y el contexto son dos factores que 
afectan a los procesos de transferencia de los es 
-
quemas inducidos de varias historias analógicas a 
otros contextos análogos., 
Como ya hemos señalado más arriba, que el sujeto 
encuentre la equivalencia funcional entre las estructura- 
ciones asignadas a los datos obtenidos de las analogías es 
fundamental para la inducción del esquema. El establecimien 
- 
to de esta equivalencia funcional entre las estructuraciones 
vendría determinado por la actuación en contextos análogos 
susceptibles de tales estructuraciones y por la posibilidad 
de repetir las actuaciones en contextos semejantes o dife- 
rentes. Según esto, podríamos formular las siguientes hip4 
tesis: 
HIPOTESIS A: Si la semejanza semántica de los contextos en 
donde se presentan las historias análogas es un factor re- 
levante para la calidad funcional del esquema inducido, en 
- 
tonces la inducción de un buen esquema será más probable si 
actuamos sobre historias análogas pertenecientes a contex- 
tos semejantes que si lo hacemos sobre historias análogas 
pertenecientes a contextos diferentes. 
HIPOTESIS B: Si la repetición de las actuaciones sobre las 
- historias análogas es un factor relevante para la calidad 
funcional del esquema inducido, entonces la inducción de 
un buen esquema será.más probable cuanto mayor sea e2 nú- 
mero de actuacicines;. 
. . 
Dadas estas hipótesis, cabe suponer que la transfe 
- 
rencia del esquema inducido de las historias análogas a -- 
otros contextos análogos, pero de contenido semántica dife 
rente a aquellos de donde fue inducido, está, .igualmente, 
determinada por el tipo de contexto (semejante o diferente) 
y,por el número de actuaciones. Las hipótesis formuladas a 
este respecto son las siguientes: 
HIPOTESIS C: Si el contexto donde se presentan las historias 
análogas es un factor relevante en el proceso de transferen 
cia del esquema, entonces, por H-2, la transferencia del es 
- d 
quema será más probable cuando éste se ha inducido de las - 
historias análogas presentadas en contextos diferentes que 
cuando el mismo esquema es inducido de historias análogas 
pertenecientes a contextos semejantes. 
HIPOTESIS D: Si el número de actuaciones es un factor rele 
- 
vante en el proceso de transferencia del esquema, entonces, 
por H-4, aumentando el número de actuaciones, la transferen 
- 
tia será más probable. 
Dado por supuesto que el proceso de transferencia - 
del esquema inducido de varias historias análogas depende - 
del contexto y del número de actuaciones, y suponiendo que 
la incidencia de éste Último factor en dicho proceso está-- 
determinado por el tipo de contexto en donde se llevan a ca 
- 
bo las actuaciones (H-5), cabe pensar que estos dos factores 
(contexto y número de actuaciones) interactúan en el proceso 
de transferencia. Cuando el esquema proceda de historias aná 
- 
logas presentadas en contextos semejantes, la repetición de 
las actuaciones contextualizaría la equivalencia funcional - 
del esquema y se restarían las posibilidades de transferirlo 
a un contexto diferente. En cambio, cuando el esquema proce- 
da. de historias análogas presentadas en contextos diferentes, 
la repetición de las actuaciones tendería a descontextualizar 
la equivalencia funcional del  esquema.^, en consecuencia, las 
posibilidades de transferirlo a otros contextos diferentes 
aumentarían. De aquí la siguiente hipótesis: 
HIPOTESIS E: Si el contexto y el número de actuaciones in 
teractuan en el proceso de transferencia de los esquemas 
inducidos, entonces: 
a) aumentando el número de actuaciones sobre historias aná 
- 
logas presentadas en contextos semejantes, descenderá la - 
posibilidad de transferir el esquema a un nuevo contexto. 
b) aumentando el número de actuaciones sobre las historias 
análogas presentadas en contextos diferentes, aumentará la 
probabilidad de transferir , el*esquema a un nuevo contexto. 
Los procesos de interpretación, que tienen lugar 
durante la transferencia del esquema, también pueden verse 
afectados por la práctica (número de transferencias) y por 
el contexto en donde ésta se lleva a cabo. En concreto, su 
- 
ponemos que la práctica con el esquema inducido de varias 
historias análogas, de un parte, facilita la transferencia 
(H-D) y, de otra, hace que los procesos interpretativos -- 
tiendan a automatizarse, por lo que el proceso de transfe- 
rencia se hace más rápido (H-6). Ahora bien, esto sólo se 
producirá en el caso de que la práctica se lleve a cabo en 
contextos análogos conocidos. Si después de actuar varias 
veces con el esquema en contextos análogos conocidos, se - 
presenta un contexto análogo con diferente contenido semán 
tico, la aplicación del esquema exigirá realizar los proce -
sos de interpretación de forma controlada y, por lo tanto, 
el..proceso de transferencia será más lento que en los con- 
textos anteriores, siguiendo esta argumentación, podemos - 
formular las siguientes hipótesis: 
HIPOTESIS F: Si la práctica con el esquema es un factor que 
incide sobre los procesos interpretativos realizados duran- 
te la transferencia, entonces con las sucesivas aplicaciones 
del esquema los tiempos empleados en los procesos de transfe 
rencia irán disminuyendo. 
HIPOTESIS G: Si la semejanza y/o conocimiento de los contex 
tos en donde se realiza la práctica es una condición para - 
que se dé la H-F, entonces el cambio a un nuevo contexto pro 
- 
votaría un aumento del tiempo empleado en los procesos de -- 
transferencia. 
3. FASE DECLARATIVA: ~nducción y Transferencia de los Es- 
quemas de Razonamiento Análogico 
3.1 ~ntroducción. 
Los experimentos que presentamos a continuación tienen 
como principal objetivo constatar la HIPOTESIS A, B, C, D 
y E. Con ellos pretendemos estudiar algunas de las condicio 
-
nes que intervienen en la inducción y transferencia de los 
esquemas en el razonamiento analógico. A este respecto, -- 
contamos con los resultados de los trabajos comentados y - 
resumidos en el capítulo 4. En ellos se ha visto que es po 
- 
sible inducir esquemas de dos analogías y que estos esque- 
mas pueden actuar como mediadores en el razonamiento anal5 
gico. Sin embargo, queda por ver en qué medida el contexto 
en donde se presentan las analogías y la posibilidad de ac 
- 
tuar varias veces en estos contextos contribuyen a la for- 
mación de los esquemas de razonamiento analógico y al pro- 
ceso de transferencia. 
Para lograr nuestro objetivo, en primer lugar, he- 
mos realizado un experimento con el propósito de homogeni- 
zar las estructuraciones funcionales de cada una de las his 
-
torias-análogas. Efectuado este control, en segundo lugar, 
intentaremos comprobar que encontrar la equivalencia fun-- 
cional entre las estructuraciones de las analogías, para - 
inducir el esquema, depende del grado de semejanza de los 
contextos donde se presentan las analogías y del número de 
analogías presentadas en cada contexto. Igualmente, intenta 
-
remos comprobar que la transferencia (detección y aplica-- 
ción) del esquema depende de las condiciones en las que fue 
inducido. En tercer lugar, se hace una réplica a un experi- 
mento de Gick y Holyoak (1 983, cap. 3 )  , donde se estudia la 
transferencia del esquema inducido de una historia análoga 
y de una representación gráfica análoga a la estructuración 
de la historia. 
3.2 Paradigma Experimental 
El paradigma experimantal seguido en los experimentos 
es semejante al paradigma utilizado por Gick y Holyoak -- 
(1980, 1983) para estudiar la inducción de esquemas y la 
transferencia analógica. 
El desarrollo del paradigma cuenta con una serie . 
de consideraciones. En primer lugar, los sujetos deben dis 
& 
poner de una analogía base, lo que se consigue presentándo 
les una o varias historias análogas, tal como la historia 
militar redactada en el capítulo 4. En segundo lugar, el - 
problema al que se transfiere la analogía base o el esque- 
ma inducido de las analogías debe ser de tal naturaleza, - 
que la solución pueda efectuarse tanto utilizando la analo 
- 
gía como sirviéndose de otros procedimientos heurísticos - 
para solucionar problemas. Parece lógico pensar que los su 
jetos no recurrirán a la analogía tanto si el proceso de - 
solución es muy fácil como si la representación entre las 
dos analogías es muy compleja. AS;, por ejemplo, Reed, Ernst 
y Banerji (1974) apenas encontraron transferencia entre dos 
versiones semanticamente diferentes del conocido problema 
de los  misioneros y los caníbales" y, en principio, cabía 
la posibilidad de utilizar este tipo de problemas para el 
estudio de la inducción y transferencias de los esquemas - 
de razonamiento analógico. Sin embargo, los problemas de - 
transformación son desaconsejados en los estudios en los - 
que, como en los próximos experimentos, se tienen en cuenta 
los procesos analógicos. Por un lado, el espacio problema 
es..tan limitado que apenas hay lugar para las variaciones, 
de tal modo que el problema puede solucionarse recurriendo 
al análisis delmedios-fines, Y por otro lado, la naturale- 
za secuencia1 de los problemas de transformación hacen que 
el número de relaciones estructurales requerido para desa- 
rrollar una solución analógica sea extremadamente alto. En 
consecuencia, un problema de este tipo tiene pocas posibi- 
lidades de revelar las lfhabilidades" del sujeto para solu- 
cionar problemas análogos recurriendo a un esquema para -- 
efectuar el razonamiento analógico. 
Los problemas planteados en los experimentos son - 
semejantes a los utilizados por la psicología de la Gestalt, 
como es el caso del problema de la radiación de Dunker (1945) .  
Todos los problemas están "mal definidos1I, las operaciones 
posibles que podrían realizarse para conseguir la meta no 
están bien delimitadas. Consecuentemente, las estrategias 
que han de seguirse no son tan obvias como en los proble- 
mas "bien-definidos1', y esto aumenta la probabilidad de - 
que los sujetos perciban la analogía-base como una posible 
estrategia. 
 demás de proveer una analogía base y un problema 
apropiado para efectuar la transferencia, hay que hacer una 
Última consideración para poder valorar los procesos de de- 
tección de la analogía por separado de los procesos de apli 
cación. Los sujetos deben ser inducidas a procesar la analo 
- 
gía base de tal modo que el problema análogo presentado a 
continuación sirva, en potencia, para recordársela. No obs 
- 
tante, la demanda de la tarea nunca debe hacer obvio a los 
sujetos que pueden utilizar la analogía base ni excluir la 
posibilidad de que ellos detecten su relevancia. 
la- 
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3.3 EXPERIMENTO 1.  'Equivalencia funcional de las historias 
análogas . 
Introducción 
El objetivo principal de este primer experimento es evo 
luar la equivalencia funcional de las estructuraciones im-- 
plícitas en todas y cada una de las historias-problemas, -- 
con independencia de su contenido semántica y de su contex- 
to. Mediante este trabajo se pretende establecer que la es- 
tructuración de las relaciones implícitas en cada una de -- 
las historias-análogas induce por igual al razonamiento ana 
lógico ante la presentación de un problema que para su solu 
ción es susceptible de ser estructurado del mismo modo que 
las historias-análogas. Se trata de una medida de contml, 
tomada con el propósito de asegurarnos de que la inducción 
de los esquemas, así como su transferencia (detección y -- 
aplicación), son atribuible~ a la manipulación experimental 
de los factores en estudio, contexto y actuaciones, y no a 
posibles diferencias iniciales entre los contextos y la es 
tructuración de algunas de las historias-análogas. 
Como segundo objetivo, pretendemos constatar, tal 
como ya lo hicieron Gick y Holyoak (1980), que la lectura 
previa de una historia-problema análoga a un problema sus- 
ceptible de ser estructurado del mismo modo, es una condi- 
ción que induce a utilizar la estructura implícita en la - 
historia como base del razanamiento analógico con más fre- 
cuencia que en caso de utilizar otro tipo de historias-pro 
-Li 
blqna. 
Las hipótesis concretas,. para cada uno de los dos 
objetivos serían como sigue: 
. Si la estructuración funcional de todas las histo -
rias-problemas análogas es equivalente, entonces 
se utilizará por igual como base del razonamien 
to analógico, con independencia de su contexto, 
para resolver un problema análogo. 
. Si la lectura de una historia-problema análoga a 
un problema es una condición que facilita el razo 
namiento analógico, entonces la lectura, antes de 
recibir el problema, de una historia análoga indu 
- 
cirá a dar soluciones análogas con más frecuencia 
que la lectura de otro tipo de historia-problema. 
METODO 
Sujetos. La muestra estaba formada por 140 universitarios 
de ambos sexos y de edades comprendidas entre los 18 y 25 
años. Todos ellos participaron voluntariamente en el expe 
-
rimento. 
Diseño. Se daban diez condiciones experimentales, nueve de 
las cuales correspondían a cada una de las Bistorias-proble 
- 
ma análogasff, y una décima a una "historia-problema no-aná 
- 
lega". A cada una de estas condiciones fueron asignados al 
azar 1 4  sujetos. Se procuró que cada grupo estuviese iguala 
- 
do en cuanto edad y sexo. 
Material. Se redactaron nueve historias-problema análogas 
(ANEXO 1). Los problemas en ellas planteados y las solucio 
- 
nes a cada uno de estos problemas, en principio, se suponía 
que podían organizarse en estructuras funcionalmente equi- 
valentes con independencia de su contenido y del contexto. 
De..las nueve historias-problema análogas, tres pertenecían 
a un contexto relacionado con problemasde fuego, otras tres 
relataban probxe~as con 'un.contexto de guerra, y el ultimo 
tercio hacía referencia a problemas planteados en un con- 
texto de cuentos (fantasia). La estructura funcional de - 
una de estas historias se supone semejante al esquema abs 
traído de la Tabla 4.1 (cap. 4) . 
Procedimiento. Los sujetos de cada uno de los grupos reci 
bía una sola historia-problema análoga, la que correspon- 
diese a su condición experimental. A continuación, se les 
pedía que leyesen la historia atentamente y que trataran 
de comprenderla (ver ANEXO 11). A esta tarea se le asigna 
- 
ba una duración aproximada de unos cuatro minutos. Poste- 
riormente, todos los sujetos recibieron el problema de la 
radiación del tumor (Dunker, 19451, susceptibles de ser - 
dolucionado por analogía con las historias-problemas, apar 
- 
te de tener otras posibles soluciones. 
A los sujetos se les pedía que tratasen de solucio 
- 
nar el problema del modo que creyesen más conveniente, con 
la condición de que sus soluciones se ajustasen a la formu 
- 
lación del problema. En n2ngÚn momento se indicó a los su- 
jetos que una posible solución al problema estaba implíci- 
ta en la historia-problema que habían leído con anteriori- 
dad. Simplemente se les dijo que podían recurrir a cualquier 
tipo de conocimiento disponible para dar sus soluciones. - 
~espués de solucionar el problema, se les formulaban unas 
_ series de preguntas acerca de cómo habían llegado a las so 
- 
luciones y en qué conocimientos se habían basado para lle- 
gar a ellas. 
Criterios de corrección. Se consideraba que el sujeto había 
resuelto el problema de forma análoga a la estructuración de 
la historia-problema siempre que las soluciones dadas, impli 
cita o explicitamente, se atuviesen a las siguientes ideas: 
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dividir los rayos de baja intensidad, distribuirlos alrede 
dor del tumor y hacer que todos converjan en el tumor de - 
modo que la fuerza resultante de su suma lo destruya. 
Por otra parte, se consideraba que el sujeto había 
recurrido de hecho a la historia-problema para solucionar 
el problema si manifestaba que había utilizado el conoci- 
miento de la historia en sus soluciones. 
RESULTADOS. De acuerdo con los criterios mencionados, las 
puntuaciones directas de este experimento se recogen en la 
Tabla 1. Esta Tabla muestra el número de sujetos que en ca 
- 
da condición ha solucionado el problema estructurándolo de 
forma análoga a las historias-problema y el número de suje 
- 
tos que aporta otras soluciones. Para evaluar la equivalen 
- 
tia funcional de las estructuraciones implícitas en cada - 
historia-problema, se compararon el número de soluciones - 
análogas y no análogas de cada una de las condiciones expe 
- 
rimentales con todas las demás condiciones, aplicando la - 
prueba de la probabilidad exacta de Fisher. Los resultAdos 
de esta prueba se muestran en la Tabla 2. En primer lugar, 
se observa que no existen diferencias significativas entre 
las condiciones experimentales en las que los sujetos leen 
una historia análoga antes de solucionar el problema. En - 
segundo lugar, resulta que la condición donde no se presen 
- 
, ta una historia análoga difiere significativamente respec- 
to a todos los demás en cuanto al número de soluciones aná 
- 
logas dadas por los sujetos. En este caso, el número de so 
- 
luciones análogas es significativamente menor. 1 i j / # ~  , 
D I 8 C U S I O N .  En general, estos resultados confirman las dos 
hipótesis formuladas. El hecho de no encontrar diferencia 
entre las distintas condiciones experimentales, en princJ 
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RISTORIAS ANALOGAS AL PROBLEMA 
Contexto Fuego Contexto Guerra 
Historia -no 
Análoga 
cobertizo 
Hoguera 
Red-Adair 
D. Rebelde 
Comandante 
General 
- Monstruo 
  aran tu la 
Gigante 
Contexto Cuentos 
Cobertizo Hoguera Red-Adair D.Rebe1de Comandante General Nonstruo Tarantula Gigante 
Tabla 2. Cuaüro de Comparaciones de las Frecuencias. Aplicando la prueba 
de la probabilidad exacta de Fisher, sólo aparecen diferencias 
significativas (p<0,01), cuendo comparamos las frecuencias de - 
"la historia no análogaI1 con las de lilas historias análogasll. 
(Ver texto)., 
2 
pio, indica que las estructuraciones resultantes de la lec -
, 
tura de cada una de las hipótesis son fucionalmente equiva 
lentes, puesto que contribuyen por igual a la solución del 1 
I 
problema análogo. l l 
Las diferencias significativas encontradas entre l 
la condición experimental donde se presenta una "historia- 
problema-no análoga" y el resto de las condiciones experi- 
mentales indica que la lectura previa de las historias-pro -
blema análogas era el factor que predisponía a los sujetos 
de estas condiciones a recurrir más frecuentemente a la -- 
analogía para resolver el problema. Esta afirmación está - 
justificada por los datos obtenidos de un ensayo experimen 
tal en donde pudimos comprobar que el grupo de sujetos que 
no recibió la historia-problema análoga previa solucionó - 
el problema en idéntico porcentaje que el grupo que leyó - 
la historia problema no análoga. Con esto se cumplía la - 
segunda hipótesis del experimento. 
Confirmados estos supuestos iniciales, estaríamos 
en disposición de pasar al estudio de la inducción de un - 
;squema, a partir de varias historias análogas, y su trans -
Eerencia a otros contextos análogos. Pero un análisis por- 
menorizado de las respuestas individuales nos hizo pensar 
que los resultados de la Tabla 2 sólo indicaban que todas 
las soluciones analógicas dadas al problema de la radiación 
eran debidas a que los sujetos habían recurrido a la histo -
ria-problema análoga leída con anterioridad al problema, - 
pera no indicaban en qué medida el hecho de haber recurri- 
do. a la estructuraciÓn de la historia-problema contribuía 
a dar las soluciones analógicas. Podía suceder, y en real2 
dad sucedía, que los sujetos hubiesen recurrido a la estruc -
turación de la historia para solucionar el ppoblema, y sin 
embargo, no lo hubiesen conseguido. De acuerdo con esta -- 
- 
circunstancia, cabía suponer el caso de que algunas histo- 
rias, bien por su contenido, bien por su contexto, hicieron 
que los sujetos recurriesen a su estructuración con más fre 
cuencia que otros, y sin embargo, por alguna diferencia de 
la propia estructuración, la transferencia basada en la ana -
logía resultase diferente para cada una de las historias. - 
Para comprobar este extremo y asegurarnos de que la detección 
de la estructura implícita en cada historia-problema contri -
huía por igual a dar soluciones análogas al problema de la 
radiación, efectuamos un análisis de los datos recogidos en 
la Tabla 3. Las puntuaciones de esta tabla se refieren sólo 
al número de sujetos que recurre a la estructuración de la, 
historia análoga. Se consideraba que un sujeto había recurri -
do al esquema inducido de las historias análogas cuando en 
la explicación del proceso seguido para solucionar el pro- 
blema decía haber seguido la estrategia de la historia y - 
en una pregunta posterior, contestaba afirmativamente al - 
hecho de haber recurrido al esquema inducido. De nuevo, -- 
aplicamos la prueba de la probabilidad exacta de Fisher pa -
ra comprobar si había alguna historia-problema que, a par- 
tir de la detección de su estructura, contribuía de modo - 
diferencial a la solución del problema presentado a los su -
jetos. Las comparaciones para efectuar el análisis se mues 
tran en la Tabla 4; de acuerdo con ellas, podemos afirmar 
que no hay diferencias entre las distintas condiciones ex 
perimentales en cuanto a la detección y posterior aplica- 
- .  
ción de sus estructuraciones internas. Por lo tanto, esta -
mos en condi'ciones de admitir que las estructuraciones od 
tenidas de la lectura de cada una de estas historias-pro- 
blema son consideradas por igual como funcionalmente equi -
valentes. 

Fuego Guerra Cuentos 
Cobertizo Hoguera Red-Adair D.Rebelde Comandante General Monstruo Tarantula Gigante 
Cobertizo 
Hoguera 
Red-Adair 
D. Rebelde 
Comandan te 
General 
Moastruo 
Tarantula 
Gigante 
Tabla 4. Tabla de comparación de las Frecuencia~~~Aplicando la prueba de la proba 
bilidad exacta de Fisher, no se dan diferencias significativas entre las 
frecuencias comparadas. (Ver texto). A 
o\ 
O 
3.4.- EXPERIMENTO 2. El Contexto y número de actuaciones 
en la inducción y transferencia de 
esquemas analógicos. 
De acuerdo con los resultados obtenidos en el expe 
- 
rimento 1 ,  en el que observamos, por un lado, que las es- 
tructuraciones (esquema) implícitas en cada una de las his 
- 
torias análogas al problema se utiliza como la base del I 
1 l 
razonamiento analógico seguido para solucionar el proble- I 
1 
ma de la radiación y, por otro, que este esquema implícito N ,  
l 1 
en cada historia es funcionalmente equivalente, estamos - I 
en condiciones de diseñar un segundo experimento, en el - 
que podamos evaluar la incidencia del tipo de contexto (se- 
mejante /diferente) y el número de actuaciones en cada ti- 
po de contexto (2, 3, 4, 5 )  en la calidad del esquema in- 
ducido (bueno, regular, malo), en la detección del esquema 
inducido para solucionar el problema y en la eficacia de - 
la aplicación (solucionan/no solucionan). 
~eóricamente, la inducción de un esquema a partir 
de dos o más analogías requiere establecer la equivalencia 
funcional entre las relaciones y atributos asignados a los 
datos adquiridos de cada analogía. En este sentido, es de 
1 '  
suponer que cuando las analogías pertenezcan a un mismo - I 1 
contexto resulte más fácil establecer la equivalencia fun- 
cional, ya que el contexto aumentaría la homogeneidad fun- 
- 
cional de los elementos de cada una de ellas. Por el con-- 
trario, en el caso de que las analogías pertenezcan a dis-. 
tintos contextos, encontrar la equivalencia funcional seria 
una tarea más difícil, dada la heterogeneidad funcional im 
- 
puesta por el contexto a los componentes de cada analogía. I 
Consecuentemente, podemos afirmar que la inducción de un - 
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esquema funcionalmente bueno a partir de varias analogías, 
será más factible cuando las analogías procedan de un mis 
mo contexto, 
En lo que se refiere a la transferencia (detección 
y aplicación) del esquema, suponemos que cuando este proce -
de de distintos contextos análogos, la transferencia a un 
problema análogo será mayor que si se hubiese inducido de 
contextos semejantes. Una de las razones que sostienen es- 
ta suposición es que el esquema inducido de distintos con- 
textos es funcionalmente más heterogéneo, lo que le confie -
re una cierta flexibilidad para ser transferido a otros con 
- 
textos. A este respecto, existen estudios en donde se ha - 
constatado, por ejemplo, que la transferencia de una cate- 
goría perceptual era mayor cuando se había adquirido de -- 
ejemplos relativamente dispares (Posner y Keele, 1968; -- 
Fried y Holyoak, 1982), o que los conceptos semánticos ob 
tenidos de una diversidad de situaciones se transferían a 
un mayor rango de contenidos semánticos (Nitsch, 1977). 
Por otro lado, la inducción y transferencia de un 
esquema de varias analogías no sólo depende del tipo de - 
contexto sobre el que se está actuando, sino que la posibi -
lidad de repetir las actuaciones también se supone un fac- 
tor incidente en la formación del esquema. La repetición 
; de las mismas estructuraciones puede entenderse como un me -
canismo de retroalimentación que nos ayuda a encontrar la 
equivalencia funcional o semejanza entre las relaciones y 
atributos asignados a la información de las distintas ana- 
logías, Por lo tanto, suponemos que cuanto mayor sea el nú 
mero de actuaciones posibles, más factible es adquirir un 
buen esquema, y mayor será la transferencia. Ahora bien, 
el número de actuaciones facilitará la inducción y trans- 
ferencia de los esquemas de modo diferente según el tipo 
de contexto donde tengan lugar. Por ejemplo, se ha compro- 
bado que el aprendizaje de una categoría perceptual es más 
lento cuando se &ect&a con eJe1~ppT~c ~t7.y d2ve~sificados - 
(Fried y Holyoak, 39821, y que, cuando el nhero de ejem- 
plos es pequeño y muy diverso, la transferencia se ve en- 
torpecida (Peterson, Meagher, Chalt, y Gillie, 1973; Homa 
y Vosburgh, 1976). .Según estos datos, en el caco que nos - 
ocupa, es de esperar que se necesite mayor número de actua 
- 
cienes para adquirir un esquema cuando las analogías perte 
nezcan a distintos contextos. En lo que concierne a la -- 
transferencia, suponemos que aumentará a medida que aumen- 
te el número de actuaciones sobre las anal.ogias pertenecien 
tes a distintos contextos. 
El objetivo de este experimento sería: 
1. Constatar la incidencia del tipo de contexto (seme- 
jante/distinto) en donde se presentan las analogías 
en : 
a) la calidad de los esquemas inducidos (buenos, re- 
gulares, malos) 
b) la transferencia de los esquemas: detección (recu -
rrir al esquema); aplicación (solucionar un pro-- 
blema) . 
2. Constatar la incidencia del número de actuaciones, 
2, 3 ,  4 y 5, en 
a) la calidad del esquema inducido (bueno, regular, 
. . 
malo 1 
b) la transferencia del esquema: 
detección (recurrir al esquema) 
aplicación (solucionar el problema) 
3. Constatar la incidencia conjunta del tipo de contex 
- 
to (semejante/distinto) y no de actuaciones (2, 3, 
4 y 5 )  en: 
a) la calidad del esquema inducido (bueno, regular, 
malo). 
b) la transferencia del esquema: 
detección (recurrir al esquema) 
1 1  
aplicación (solucionar el problema) l 
I 
Las hipótesis que corresponden a es&oc objetivos 
son: H - A, H - C para el primero; H - B, H - D para el se 
- 
gundo y H - E para el tercero. 
METODO 
Sujetos. La muestra de sujetos estuvo formada en un primer 
momento por 224 estudiantes de ambos sexos, alumnos de los 
primeros cursos de ~sicoiogka.. A esta muestra inicial se 
añadieron 30 sujetos más para ver la tendencia del efecto 
del número de actuaciones en la inducción y transferencia 
del esquema. Por ello, la muestra total fue de 254 sujetos. 1 1  
Todos participaron de forma voluntaria. 1 
I r l  
Material. El material estaba compuesto por las nueve histo 
- 
rietas del primer experimento, a las que se añadieron dos ¡ 
' más para ver la tendencia del número de actuaciones cuando l I  l 
1 
las analogías ~ertenecian al mismo contexto (ver ANEXO 1). 
Formación de los Grupos. Dado que en principio no conocia- 
mo.3 los efectos de la combinación de varias historias aná- 
logas presentadas en contextos semejantes y diferentes, de l l 
cidimos hacer tantos grupos como combinaciones eran posi-- , 
l 
bles. De entre las combinaciones posibles, tomamos aquellos l 
grupos que eran representativos de cada combinación. Des- 
pués de efectuar la elección quedaron los 31 grupos expe- 
rimentales que se desglosan en la siguiente relación: 
grupos con 2 historias-análogas del mismo contexto 
grupos con 3 historias-análogas del mismo contexto 
grupo con 4 historias-análogas del mismo contexto 
grupo con 5 historias-análogas del mismo contexto 
grupos con 2 historias-análogas del distinto contexto 
grupos con 3 historias-análogas de distinto contexto 
grupos con 4 historias-análogas de distinto contexto 
grupo con 5 historias-análogas de distinto contexto. 
A cada uno de los grupos se asignaron al azar 8 su 
- 
jetos y la distribución de la muestra, de acuerdo con las 
variables TTcontextoTT y Trnhero de actuacionesu, indepen-- 
dientemente de los grupos anteriores, quedo tal como se re 
coge en el siguiente cuadro. 
NUMERO DE ACTUACIONES 
.? 
O 
e 2 3 4 5 
X E SEMEJANTE 24 24 10 10 68 
ik 
o DISTINTO 
U 24 56 96 10 186 
48 80 106 20 254 
Procedimiento. Cada sujeto recibía el correspondiente cua- 
dernillo, según el grupo experimental al que estuviese asig 
nado, que como ya se ha indicado podía contener 2, 3, 4 ó 
5 historias análogas pertenecientes a contextos semejantes 
o diferentes. Una vez recibido el cuadernillo, el sujeto - 
. . 
debía realizar las siguientes tareas (V~PANEXO:III): en - 
primer lugar, leer y resumir cada una de las historias aná -
logas; esto ice hacía con el objeto de que los sujetos ieye 
sen la historia e intentaran comprenderla. En segundo lu- 
gar, se les pedía que analizasen los resúmenes e indicaran 
las semejanzas y diferencias, con la idea de ver en qué - 
dimensión consideraban los sujetos que las distintas histo 
- 
rias análogas leídas eran funcionalmente equivalentes para 
posteriormente evaluar la calidad del esquema inducido. A 
continuación, se les presentaba el problema de la radia-- 
ción de Dunker (1945) y se les pedía que aportasen todas 
las soluciones que creyésen oportunas, pero siempre respe 
tando los términos en que estaba formulado el problema. 
Por último, se les hacía una serie de preguntas acerca de 
su conocimiento sobre el problema y sobre el proceso segui 
d 
do para dar las soluciones, con la pretensión de saber en 
qué medida habían recurrido al esquema inducido de las hiz 
torias-análogas o a otro tipo de conocimiento. 
Criterios de corrección, La calidad del esquema se evaluó 
comparando el esquema inducido por el sujeto con el esque- 
ma de convergencia de la Tabla 4.1. (cap.4). Si el esquema 
inducido incluía las relaciones y atributos funcionales que 
permiten la solución del problema por analogía con las his 
- 
torias, entonces se entendía que era un "buen esquematt. Si 
el esquema inducido recogía alguna de estas relaciones fun 
- 
cionales más importantes, como la necesidad de dividir la 
.-. fuerza o la llegada simultánea de los grupos, se entendía 
que era un "esquema regulartt. Si el esquema inducido no in 
- 
cluía ninguna de estas relaciones funcionales más importan 
- 
tes, de modo que mostraba una estructuración de las relacio 
- 
nes y atributos más general o m a s  específica que la exigida 
para solucionar el problema por analogía, entonces se con- 
sideraba que era un '!mal esquemaft. 
El proceso de transferencia del esquema inducido 
de varias analogías a un problema análogo, para su análi- 
sis fue considerado en dos subprocesos: detección y apli- 
cación del esquema. Se canc4de~aba que .los sujetos habían 
detectado el esquema para t~ansferirlo al nuevo problema 
si contestaban positivamente a la pregunta del cuestiona- 
rio en la que se interrogaba acerca de si habían recurrido 
al resumen-comparación de las historias análogas para so- 
lucionar el problema de la radiacción, Por otro lado, se 
consideraba que los sujetos habían transferido con éxito 
el esquema detectado si la aplicación del mismo se ajusta 
ba a los criterios mencionados para el experimento 1. Es 
decir, que suponga la división de los rayos de menor inten 
- 
sidad alrededor del tumor, que estos actúen simultánearnen- 
te y que sus fuerzas se sumen al converges en el tumor. 
RESULTADOS 
Para ver la influencia del Contexto y del número 
de Actuaciones (variables independientes) sobre la calidad 
funcional de los esquemas inducidos y sobre la transferen- 
cia -recurrir y solucionar- (variables dependientes), apli 
- 
tamos el programa 4F ,  perteneciente al paquete de progra-- 
mas del tlBiomedical Computer ProgramIt. En función de los - 
resultados podemos decir que no aparecieron interacciones 
L 
de tercer, cuarto y quinto orden, La bondad de ajuste del 
modelo escogida se recoge en las Tablas 1 y 2 del ANEXQ IV. 
( - )  El procesamiento de Bss datos de este experimento y el 
modelo obtenido se deben a 'la eficaz colaboración de 
los profesores Carmen Ruiz-Rivas, Gonzalo Arnaiz y Pa- 
co Veira del Dto. de Estadística ~atemática de la UAM. 
Tal como se puede ver, no hay grandes diferencias entre 
los valores observados y los estimados. Todo lo que tene- 
mos en el modelo son las asociaciones entre (consúltese - 
la Tabla 2.1): 
- CA: Contexto y número de Actuaciones en cada contexto. 
A medida que aumenta el número de actuaciones, los efec- 
tos de los contextos diferentes se hacen más positivos 
sobre la inducción y transferencia de los esquemas; en 
cambio, los efectos de los contextos semejantes tienden 
a disminuir. 
- CE: Contexto y Esquemas. Es más probable inducir un buen 
-
esquema de las analogías presentadas en contextos seme-- 
jantes que de las analogías presentadas en contextos di- 
ferentes ( z = 2.545; p<0,05) 
- AR: Actuaciones y Recurrir. Los sujetos recurren más a 
los esquemas inducidos de las analogías cuanto mayor es 
el número de actuaciones. Cuando el nhero de actuaciones 
es de dos, la cantidad de sujetos que recurre es menor - 
que la de los que no recurren, siendo la diferencia sig- 
nificativa ( z  = -3.293. pdO.OQ1). Con tres actuaciones, 
el número de los sujetos que recurren es mayor que el de 
los que no recurren, aunque en este caso las diferencias 
no son significativas (z = 1.293; pcQ.10). Con cuatro ac -
tuaciones, el número de sujetos que recurre es significa -
tivamente mayor que el número de sujetos que no recurre 
(z = 3.255; p<O.OOí). Por último, con cinco actuaciones 
no hay diferencias entre los sujetos que recurren y no - 
. . 
recurren. 
- ER: Esquema y Recurrir. En el conjunto del modelo, este 
TABLA 2.1. fllodelo fineal logarítmico obtenido del análisis de las fre- 1'69 
cuencias, índices de los parámetros. 
- 
D x2 P. MODELO: AC, EC, RE, RA, SR, SE. 9'1 - - - 
74 52.71 0.9711 63.99 0.7903 
(Indices de significación) 
PARAMETROS 
Contexto: Semejante -4.837 
(C) Distinto 4.837 
Actuaciones: Dos 0.058 
(A) Tres 3.310 - 
Cuatro 1.869 
Cinco -4.1 28 
Esquemas: Buenos 1.143 
(E) Regulares 0.826 
Mal O S 1 .O60 
Recurrir: Si 2.904 
(R) NO -2.904 
'Solución Si -2.574 
S No 2.574 
Dos 
-
Tre S 
-
Cuatro 
CxA: Semejante 2.919 -0.439 -5.205 
Distinto -2.919 0.439 5.205 
Malo Regular Bueno 
-CXE Semejante -0.319 -1.918 2.545 
Distinto 0.319 1.91 8 -2.545 
Do S 
-
Tres 
-
cuatro 
-3.293 1 -376 3.255 
ExR: Si 
No 
Malo 
-
Regular Bueno 
-1.455 -0.193 1.555 
Halo Regular Bueno 
-
-2.1 92 -1 -279 3.525 
Cinco 
-
2.267 
-2.267 
Cinco 
-
-0.556 
0.556 
RxS: Si 
N O 
parámetro es el más debil; sin embargo, se ha mantenido 
en el modelo por considerar que los índices estimados pa -
ra dicho parámetro se ajustan a los supuestos teóricos y 
su inclusión no significa empeorar el modelo. A juzgar - 
por los Tndices, los sujetos que han inducido mejores es -
quemas recurren más a él para solucionar el problema. 
- ES: Esquema y Solucionar. según los índices de este par& 
metro, los sujetos que inducen un "mal esqueman es proba -
ble que no solucionen el problema (z = 2.192; pc0.05); 
en cambio, aquellos que inducen un "buen esquema1! es muy 
probable que solucionen el problema (z = 2.192; p<0.001). 
- RS: Recurrir y Solucionar. Los sujetos que recurren al 
esquema inducido tienen una probabilidad muy alta de so- 
lucionar el problema análogo presentado en un contexto 
diferente ( z  = 8.902; p¿0,001). Los sujetos que no recu- 
rren al esquema inducido, prácticamente no tienen ningu- 
na posibilidad de solucionar dicho problema. 
De acuerdo con las asociaciones entre los distin- 
tos parámetros del modelo, los datos del experimento se ex -
plican por las relaciones entre las variables independien- 
tes y dependientes del Gráfico 2.1. según este modelo, el 
, contexto determina la adquisición de los esquemas e indirec -
tamente, a través de estos, afecta al proceso de transferen -
tia. Por su parte, el número de actuaciones, en principio, 
no afecta a la inducción de los esquemas y sí determina los 
procesos de transferencia. La solución del problema análogo, 
presentado en un contexto diferente, depende fundamentaimen A 
te del hecho de recurrir al esquema y de la calidad de éste. 
En los siguientes apartados, discutiremos en qué medida es -
tos resultados se ajustan a las hipótesis formuladas. 
8.902 
1 - 5 5 5  SOLUCIONAR 
0.319 
CONTEXTOS 
~ráfico 2.1 . Modelo lineal logaritmico 
El contexto. El contexto reculta ser un parhetro signif& 
cativo para el modelo, y su incidencia en Ba inducción y 
transferencia (recurrir y solucionar) de los esquemas se 
recoge en las figuras 2.1 y 2.2 respectivamente. En la fi- 
gura 2.1 se representa el porcentaje de esquemas HbuenosH, 
llregularesll y llmalosll de las historias análogas presenta- 
3 
das en contextos semejantes y diferentes. Tal como se espe 
- 
raba, la adquisicl6n da un esquema llbuenoll no es indepen-- 
diente del tipo de contexto al que pertenecen las historias 
análogas. La cantidad de esquemas vbuewoc8~inducidos de las 
historias análogas presentadas en contextos semejantes, es 
significativamente superior a la cantidad del mismo tipo - 
Esquemas buenos 
Esquemas regulares 
Esquemas malos 
contexto contexto contexto coniexta contexto contesto 
semejante diferente semejante diferente semejante diferente 
CS CD 
BUENOS 34 6 3  93 
REGULARES 11 58 69 
MAL O S 2 3  65 88 
68 186 254 
. . 
--&J. 2.1.  E1 c o n t e x t o  en  l a  inducc ión  d e  l o s  esquemas. 
de esquemas inducidos de las historias análogas presenta- 
das en contextas diferentes. La cantidad de esquemas "re- 
gulares" inducidos en contextos semejantes es claramente 
menor que la cantidad del mismo tipo de esquemas inducidos 
en contextos diferentes, aunque la diferencia no llega a 
ser estadísticamente significativa. Por ultimo, práctica- 
mente no existen diferencias atribuibles a los contextos 
en cuanto a la inducción de los esquemas wmalos~~. En gene 
ral, estos resultados se ajustan al supuesto de la hipóte 
sic A: en efecto, la semejanza de los contextos ,en donde 
se presentan las historias análogas contribuye a estable 
- 
ter la equivalencia funcional entre las estructuraciones 
de las relaciones y atributos (asignados a los elementos 
de cada analogía) en mayor medida que lo hace la dispari- 
dad de los contextos. 
El supuesto efecto del contexto sobre los procesos 
de transferencia no aparece como una relación relevante. 
según el modelo ajustado, la posible influencia del contex 
- 
to tendría lugar de modo indirecto a través de los esque- 
mas. Del parámetro ER se deduce que cuanto mejores son los 
esquemas, más se recurre a ellos para - solucionar el proble 
- 
ma. Aunque los índices estimados no alcancen la significa- 
ción, es evidente que los sujetos que inducen un buen es-- 
3 quema recurren más que aquellos que inducen un esquema re- 
gular, y estos, a su vez, recurren más que los que inducen 
un esquema malo (ver Tabla 2.1). El parámetro ES indica 
que la calidad del esquema es determinante de la solución 
del problema análogo, sobre todo cuando los esquemas son 
ltmalosff y lrbuenocu, (ver Tabla 2.1) .  Dado que el contexto l 
l 
resulta ser una variable que afecta a la calidad de los es -
I l 
quemas inducidos, de modo indirecto, podemos entender que 
el contexto también incide sobre los procesos de transfe- 
rencia. Con el objeto de ver la incidencia indirecta del 
contexto sobre los procesos de transferencia, decidimos - 
efectuar dos análisis en los que el contexto se pone en re 
- 
lación los los Iresquemas- recurrirN (CER) y con los Ifesque 
mas - solucionarff (CES). De este análisis, resultó que, pa 
ra el caso de los esquemas lfbuenoslf inducidos de contextos 
semejantes y diferentes, la hipótesis de la transferencia 
(H-C), referida al contexto, se cumple en su totalidad - 
(ver la figura 2.2). Los sujetos que indujeron un buen es- 
quema de las historias-análogas presentadas en contextos 
dispares,recurren más frecuentemente y aplican el esquema 
con más éxito que los sujetos que indujeron este mismo ti- 
po de esquema de las analogías presentadas en contextos se 
mejantes (z = 2,48; p<0,05). 
De lo anterior se pueden sacar las siguientes con- 
clusiones referidas al efecto del contexto en los procesos 
de transferencia: en primer lugar, el contexto afecta a - 
dicho proceso de forma indirecta a traves de la calidad de 
los esquemas; en segundo lugar, los esquemas "buenosff indu 
- 
cidos de historias análogas presentadas en contextos seme- 
jantes, a la hora de ser transferidos, presentan mayor de- 
-
- pendencia del contexto que aquellos inducidos de analogías 
presentadas en contextos diferentes; en tercer lugar, la - 
mayor transferencia de los esquemas ffbuenosff, inducidos de 
las analogías presentadas en diferentes contextos, podría 
ser explicada por la heterogeneidad funcional de los elemen 
-
tos componentes del esquema; en- cuarto y Último lugar, de- 
/ 
cir que para el resto de los esquemas (llregularestf y "ma- 
Ecquemas buenos Esquemas regulares Esquemas malos 
E S Q U E M A S  
B U E N O S  
CS CD 
SOLUCIONAN 20 53 73 
NO SOLUCIONA 14 10 24 
34 63 97 
Fyl. 2.2. El contexto y los esq'uemas en el proceso de 
transferencia (recurrir y solucionar) de los 
esquemas. 
losff) la hipótesis no se cumpliría porque el efecto posi- 
tivo del contexto sobre los procesos de transferencia se 
habría visto contrarrestados por el e£ecto negativo de la 
ffmalaft calidad del esquema sobre los mismos procesos. Y 
de todos estos puntos, parece desprenderse que nuestras 
hipótesis predicen los efectos del contexto cuando los su 
jetos actúan con esquemas funcionalmente buenos. 
~Úmero de Actuaciones.Los resultados relativos a la inci- 
dencia del número de actuaciones (2, 3, 4 y 5 )  en la cali- 
dad funcional de los esquemas inducidos y en la transfe-- 
rencia (recurrir y solucionar) de los mismos, se recogen 
en las figuras 2.3, 2.4 y 2 . 5  respectivamente. 
En la figura 2.3 se representa la proporción de es 
- 
quemas ftbuenoslt, "regularesff y nmalosu, según el número de 
actuaciones. Respecto a estos datos, y tal coma puede dedg 
cirse de los parámetros componentes del modelo, tenemos - 
que decir que la calidad de los esquemas inducidos es inde 
pendiente del número de actuaciones. Sin embargo, en la - 
grásica se observa que a medida que aumenta el número de - 
actuaciones, aumenta la calidad de los esquemas inducidos. 
Es decir, los sujetos inducen más esquemas ftbuenosff y me- 
nos ffreguiaresn y ffmalosff cuando actúan cinco veces que - 
cuando actúan dos; y teniendo en cuenta la tendencia que 
" aparece en la gráfica, es muy posible que, aumentando el - 
número de actuaciones, las diferencias lleguen a ser esta- 
dísticamente significativas. De hecho, en el caso concreto 
de los esquemas ffbuenosft se observó que la proposición de 
. . 
esquemas ffbuenostt inducidos en dos actuaciones era signifi 
-
cativamente menor que la proporción, de este mismo tipo de 
esquemas, inducida en cinco actuaciones ( z  = 2.04; ~40.05). 
1 1 Esquemas buenos 
prA Esquemas ~gulares 
Esquemas malos 
2 3 4 5 
BUENOS 12 33 39 1 7  97 
REGULARES 14 19 32 4 69 
MALOS 20 28 35 5 88 
48 80 106 20 254 
I l  
N9 actuac iones 
' 1  
.-Fl$J. 2.3. ~Úmero de actuaciones.en la inducción de los 
esquemas. 
Por lo tanto, aunque la hipótesis B no se confirme estadís A
ticamente, podemos afirmar que el número de actuaciones - 
contribuye a establecer la equivalencia funcional entre - 
las estructuraciones obtenidas de las diversas historias 
análogas, al menos en el caso de los buenos esquemas. 
El efecto del número de actuaciones en la transfe- 
rencia (recurrir y solucionar) del esquema a un problema 
análogo presentado en un nuevo contexto se representa en 
las figuras 2.4 y 2.5. Según los índices estimados para - 
el parámetro AR, se confirma que, al menos con dos y cua- 
tro actuaciones, recurrir al esquema para solucionar el - 
problema depende del número de actuaciones. En la figura 
2.4 se muestra la relación que mantienen el número de actua 
- 
cienes y el recurrir al esquema. Sin embargo, no parece - 
confirmarse el segundo supuesto de la hipótesis, el referi A 
do al aumento de soluciones debido al mayor número de ac-- 
tuacianes, aunque la tendencia (ver Figura 2.5) aparece en 
la dirección predicha. La solución del problema análogo o 
aplicación correcta del esquema inducido se explica mejor 
por el hecho de recurrir al esquema que por el número de 
actuaciones. De ello se deduce que el número de actuacio- 
nes favorece la solución del problema indirectamente, a - 
través del hecho de recurrir. 
De los comentarios que acabamos de hacer, se des-- 
prende que el efecto atribuido al número de actuaciones en 
la inducción de transferencia de los esquemas se cumple só -
lo parcialmente. De una parte, las cinco posibles actuacio 
. , 
- 
nes no parecen haber sido suficientes para revelar que la l 
1 
inducción de los esquemas no es independiente del número - I 
Recurre y solu~ciona 
2 3 4 5 
NQ actuaciones 
2 3 4 5 
RECURREN 7 52 77 3 1  '157 
N O  RECUR.  31 28 29 9 97 
48 8 0  106  29 254 
48 8 0  206 20 254 
. . 
~ 2 =  1 2 , 4 1 5 ;  g.l*,3; p <  0,8'1 
- F&J. -2-.4. Número d e  a c t u a c i o n e s  e n  r e c u r i r  y s o l u c i o n a r  
.+ . 
5 
NQ actuaciones 
2 3 4 5 
RECURREN Y SOLUCIONAN 13/17 40/52 61/77 10/11 
Fg. 2.s5. ~Úmero de actuaciories e n  solucionar  
ser un factor determinante del proceso de transferencia 
en la medida en que está asociado al proceso de recurrir. 
El aumento del nhero de actuacíones favorece que el suje 
to decida recurrir al esquema inducido e, indirectamente, 
a trav6s de este hecho, afecta a la solución del problema 
análogo presentado en un contexto diferente. 
Contexto y Número de Actuaciones. De los índices estimados 
para la relación entre el contexto y el número de actuacio 
- 
nes, se desprende que éste es un parámetro altamente signi 
, - 
ficativo en el modelo (ver Tabla 2.1), pero al no incluir 
el modelo ninguna relación de tercer orden, en principio - 
no disponíamos de datos que indicasen cómo la interación 
entre el contexto y el número de actuaciones afectaba a la 
inducción y transferencia de los esquemas. Con el propósi- 
to de ver en qué medida el parámeero CA determinaba a las 
variables dependientes, decidimos efectuar análisis en los 
que dicho parhetro se relacionase con cada una de ellas 
(ver las figuras 2.6, 2.7 y 2.8). 
En la figura 2.6 se representa el procentaje de es 
- 
quemas "buenosu, llregularesll y frmalosH iínucidos de contex 
tos semejantes y diferentes con 2, 3, 4 y 5 actuaciones en 
cada una de ellas. Comparando el proceso de adquisición de 
esquemas Itbuenost' en contextos semejantes, con el proceso 
a de adquisición de este mismo tipo de esquemas en contextos 
diferentes, observamos que, en el primer caso, la adquisi- 
ción del esquema depende fundamentalmente de la variable - 
contexto; mientras que, en el segundo, la inducción del es 
quema depende más del número de actuaciones. Cuando el es- 
quema se induce de contextos semejantes, el número de actua -
cienes no incrementa el porcentaje de esquema "bueno". Sin 
NQ actuaciones 
Esquemas 
Buenos 
Esquemas 
Regu la res  
Esquemas 
Malos 
>!(J. 2 .6 .  E f e c t o  d e l  c o n t e x t o  y d e l  número de  a c t u a c i o n e s  
en  l a  inducc ión  de  l o s  esquemas. 
embargo, cuando el esquema se induce de distintos contex- 
tos la proporción de esquemas llbuenosu se incrementa sig- 
nificativamente al pasar de dos a cinco actuaciones (z=2.52; 
p<0,05). Estos resultados confirman nuestro supuesto ini- 
cial, acerca de que fa inducci6n de an haen esqaema requie 
- 
re más actuaciones para constituirse como tal cuando las - 
historias análogas pertenecen a distintos contextos que - 
cuando el contexto es semejante para todas las historias - 
análogas. ~ambién están en consonancia con aquellos resul- 
tados experimentales en los que se ha conprobado que el - 
aprendizaje de las categorías perceptuales (esquemas per- 
ceptuales) es más lento cuando hay que inducirlas de ejem- 
plos muy dispares (~ried y Holyoak, 1982). 
La incidencia del parámetro CA en la transferencia 
de los esquema inducidos de las historias análogas se reco 
ge en las figuras 2.7 y 2.8, En la figura 2.7 se observa - 
que el número de actuaciones no mejora la detección del es 
- 
quema para solucionar el problema análogo, cuando el esque 
- 
ma se adquiere de las historias análogas presentadas en - 
contextos semejantes. En cambio, cuando las actuaciones se 
repiten sobre historias análogas presentadas en distintos 
contextos, la detección del esquema inducido mejora signi- 
ficativamente (z =1 .96; p < 0.05, ~ ~ - ~ = 4 . 5 8 ;  p< 0.001 ; 24 
z =3.388; p<O.OOl). 
- 2-3 
La figura 2.8, recoge la proporción de sujetos que 
solucí~na el problema análogo en cada contexto según el nú 
- 
mero de actuaciones. La proporción total de soluciones da- 
das por los sujetos que adquirieron el esquema en contex-- 
tos semejantes tiende a permanecer estable en el aumento - 
del número de actuaciones. Por el contrario, la proporción 
No actuaciones 
- 1.m- 
690 - 
0.80 - 
O .70 - 
0.60- 
0.50- 
0.40- 
0.30- 
0.20 - 
0.10 - 
-- -, - 
Fig. 2.7. Efectos d e l  contexto y del número d e  actuaciones 
en el proceso d e  recurrir al esquema. 
- - -- - --- - 
- ! 
 Contexto semejante 
~----d Contexto distinto 
I 1 I 
&-j contexto seme jante 
O----* contexto distinto 
i 
2.8. ~ f e c t o s  d e l  con tex to  y d e l  número de ac tuac iones  
- - - 
en  e l  proceso de so luc iona r  e l  problema análogo. 
1 8 6  
de sujetos que soluciona el problema análogo después de 
1 
adquirir el esquema en contextos diferentes, aumenta sig- 
nificativamente al pasar de la segunda actuación a la ter 
- 
cera ( z  =3.02; p(0.01) y esta tendencia se mantiene con 1 2-3 
el aumento del número de actuaciones. 
según el análisis que acabamos de efectuar, se con 
firma que cuando el esquema (funcionalmente bueno) es indu 
- 
cido de historias análogas presentadas en contextos seme- 
jantes, resulta más difícil establecer la equivalencia fun 
- 
cional entre el esquema y un problema presentado en otro 
contexto (suceptible de ser solucionado recurriendo al es 
- 
quema) que cuando el esquema es inducido de historias aná- l l  
logas presentadas en contextos diferentes. En el primer ca l 
- 
1 
so, cuando el esquema se induce de contextos semejantes, l 
los procesos de transferencia parecen verse afectados por I 
la fijación funcional del esquema al contexto, la cual afec 
- 
taría de modo negativo a tales procesos. Es más, esta fija 
ción funcional del esquema al contexto, parece acentuarse 
a medida que aumenta el número de actuaciones en los contex 1 1  
tos semejantes (ver las figuras 2.9 y 2.10 -esquemas bue- l  
1 1  
nos-). Por el contrario, en el segundo caso, cuando el es- I 1 1  
I l  
quema es inducido de contextos diferentes y a juzgar por - l 
lagroporción - de sujetos que recurre a los esquemas induci , 
- 
- dos, cabe suponer que no existe tal fijación funcional del l 
esquema al contexto. A medida que aumenta el número de ac- 
1 
tuaciones, aumenta la transferencia del esquema. Esto puede I 
interpretarse como que el número de actuación en contextos II 1 1  
diferentes facilita el establecimiento de la equivalencia I 
I I  
funcional entre el esquema inducido y el problema análogo. l! 
Como resumen, de la interacción entre el contexto 
r 
0 C.D. 
/ 
- Contexto semejante 
--O-- Contexto distinto 
No actuaciones 
.Fu. 2 .9 .  E f e c t o s  d e l  c o n t e x t o  y d e l  número d e  a c t u a c i o n e s  
e n  e l  p roceso  d e  t r a n s f e r e n c i a .  
1.00 1 t-! contexto semejante 
0.90 - d I - -  m- F- -- -. contexto distinto 
0.80 - 
0.60 
0.50 - -- 
C 
0.40- / .. I * C.D. 
I 
0.30 - I C.S. 1 
8 i" I 8 I 1 
8 
8 C.D. 
0.20 - 8 
0.10- 
I 8 1 I 1 I I 1 
2 3 4 5  2 3 4 5  2 3 4 5  
No actuaciones 
ESQUEMAS ESQUEMAS ESQUEMAS 
BUENOS REGULARE S MAL O S 
- - . ~ Q + . ~ . I o .  E f e c t o s  d e l  c o n t e x t o  y d e l  número d e  a c t u a c i o n e s  e n  
i l a  t r a n s f e r e n c i a  ( r e c u r r i r  y s o l u c i o n a r )  s egún  l a  
8 
I c a l i d a d  d e 1  esquema. 
y el número de actuaciones podemos decir lo siguiente: 
primero, el número de actuaciones favorece la inducción 
1 
de los esquemas tfbuenoslr en contextos diferentes y prácti 
- 
camente no afecta a la inducción de este tipo de esquemas 
en contextos semejantes; segundo, cuando el esquema funcio 
- 
nalmente bueno es inducido de contextos semejantes, el n$ 
mero de actuaciones dificulta su transferencia a un proble 
- 
ma análogo presentado en un contexto diferente; por el con 
- 
trario, cuando el mismo esquema ha sido inducido de contex 
- 
tos diferentes, el número de actuaciones favorece la trans 
ferencia. 
En general, de la discusión anterior se deduce que 
las hipótesis referidas a La incidencia de los contextos 
y del número de actuaciones sobre la inducción y la trans 
ferencia de los esquemas se confirman parcialmente. Esta 
confirmación se da, prácticamente, en su totalidad cuando l 
los sujetos adquieren esquemas funcionalmente buenos. l 
Respecto a la variable rrcontextow se confirma lo 
siguiente: 
a) la inducción de un esquema funcionalmente bueno es . 1 
más probable en contextos semejantes que en contextos dife I 
- 
rentes. I 
1 
b) en general, el contexto afecta de forma indirecta a 
- los procesos de transferencia de los esquemas; los esquemas 
funcionalmente buenos adquiridos en contextos diferentes se 
transfieren más que los mismos esquemas adquiridos en con- 
textos semejantes. 
. . 1 
Respecto a la variable rfnÚmero de actuacionesw, se l 
confirma lo siguiente: 
a) en general, esta variable sólo incide en los proce- 
sos de transferencia y en concreto en el hecho de recurrir 
al esquema inducido, 
b) en particular, también se confirma que esta variable 
incide en la cantidad de esquemas I1buenostt inducidos con 
distinto número de actuaciones. 
Por Último, respecto a la interacción entre la va- 
riable llcontextou y la variable ttnÚmero de actuacionesw, 
podemos decir los siguiente: 
a) el número de actuaciones no afecta de modo significa 
tivo a la transferencia de los esquemas inducidos de las 
historias análogas presentadas en el mismo contexto; 
b) cuando los esquemas son inducidos de historias análo 
gas presentadas en contextos diferentes, el número de ac-- 
tuaciones favorece su transferencia a otros contextos. 
3.5.- EXPERIMENTO 3: Indicios ~ráficos en la Inducción y 
Transferencia de los esquemas: Repli 
ca a Gick y Holyoak (1983). 
Introducción.- Estudianda los f a c t ~ ~ e c  qae podlan ayudar 
a transferir el esquema inducido de situaciones análogas, 
Gick y Holyoak (1983),en dos de sus experimentos, optaron 
por añadir principios verbales y represeneaciones gráficas 
a las historias-análogas en las que iba implícita una es- 
tructuración, que podía utilizarse para solucionar un pro- 
blema análogo. Pensaron que estos principios verbales y - 
representaciones gráficas ayudarían a los sujetos a indu- 
cir mejor el esquema y, por lo tanto, facilitarían el pro- 
ceso de transferencia. En el caso de las representaciones 
gráficas, los resultados de sus experimentos sólo confir- 
maron su hipótesis cuando la representaclbn se present8 - 
junto con dos historias análogas. Cuando esta misma repre 
sentación gráfica se presentaba con una sola historia aná- 
loga, los resultados no variaban significativamente de los 
resultados obtenidos presentando la historia sin dicha re- 
presentación. En este Último caso la representación gráfi- 
ca se consideraba como otra analogía y como tal se espera- 
ba que mejorase la transferencia; sin embargo, no sucedió 
así. ' 
- Después de analizar los esquemas inducidos por los 
sujetos en los dos experimentos anteriores, la representa- 
ción gráfica de Gick y Holyoak (1983 exp.3) no mejoró -a 
nuestro entender- la transferencia del esquema, por tener 
. . 
una estructuraci6n incompleta (vease apartado 4.3.2, cap. 
4). .La mayoría de los sujetos de nuestros experimentos que 
indicaban La equivalencia funcional de las estructuraciones 
procedentes de las historias análogas recurriendo a una 
representación gráfica, lo hacían tal como aparece en la 
figura 3.1 (a) y (b]. Mediante la f i g u r a  3.1 (a) represen 
taban el problema planteado por las historias análogas en 
su estado inicial y la figura 3.l(b) era la representación 
~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ t a c i Ó n  gráfica indu Representación utilizada 
.ida por los sujetos en el por Gick y Holyoak (1983, 
experimento. exp.3). 
Fig. 3.1 . Tipo de representaciones gráficas an61ogas a los 
esquemas implícitos en las historias análogas. 
. .
gráfica de la decisión tomada para resolver el problema. 
La flecha de la figura 3.1 (a) representa el total de la 
f u e r z a  disponible para atacar al circulo que representa - 
el objeto a destruir. Las flechas de la figura 3.1(b) re- 
presentan la estrategia de dividir la fuerza inicial en 
fuerzas más pequeñas y disponibles alrededor del objeto - 
con el propósito de destrui~20 haciendo que confluyan en 
él, sin destruir lo que hay a su alrededor, Este modo de 
representar gráficamente el esquema inducido de las histo- 
rias análogas no se corresponde con las representaciones 
gráficas empleadas por Gick y Holyoak (1983 exp.3). Ellos 
utilizan una representación semejante a la que aparece en 
la figura 3.1 (a1) y (bt). 
Comparando la representación gráfica de Gick y Ho- 
lyoak con la representación gráfica elaborada por los suje 
- 
tos, resulta que aquella sería una estructuración incomple 
- 
ta del esquema, ya que no recoge un elemento importante, 
como es el objetivo central a destruir. La supresión de es 
- 
te componente habría impedido encontrar la equivalencia - 
funcional entre la historia y la representación gráfica, 
dificultando la inducción del esquema. Si esto sucede así, 
resulta que Gick y Holyoak no habrían visto validada su hi 
pótesis, no porque la representación gráfica cuando se une 
a una historia análoga-no incida sobre los procesos de --- 
transferencia, sino porque la representación gráfica que 
ellos utilizaron era incompleta y habría impedido los pro- 
cesos de transferencia al no facilitar la inducción del es 
quema. Tal como ellos la presentaron, la representación grá 
- 
fica sería un esquema demasiado genérico que carecería de 
elementos de relación y de atributos. En primer lugar, care 
- 
ce-,de elementos de relación, puesto que en la representa-- 
ciÓn gráfica suprimen las relaciones funcionales entre las 
fuerzas y el objeto a destruir. En segundo lugar, la caren- 
cia de elementos atributos es obvia al no incluir la re- 
presentación del objeto que se pretende destruir. 
El objetivo de este experimento es, precisamente, 
constatar que el fallo de la transferencia en el caso de 
Gick y Holioak (1983,exp.3) podría atribuirse a que la re 
- 
presentación gráfica del esquema era incompleta. La hipó- 
tesis podría expresarse como sigue: si completamos la re- 
presentación gráfica con el componente suprimido (represen 
tante del objeto a destruir) entonces mejoraremos la trans 
- 
ferencia del esquema inducido de la-historia y de la re- 
presentación gráfica, entendiendo por "transferenciau la 
aplicación correcta del esquema análogo. 
METODO 
Sujetos. La muestra la componían 180 estudiantes de ambos 
sexos, que cursaban el primer año de Psicología. Todos par 
- 
ticiparon voluntariamente en el experimento. 
Diseño. Los cien sujetos de la muestra fueron asignados de 
forma aleatoría u cada uno de los cinco grupos experimenta 
- 
les que resultaron de combinar el tipo de representación 
gráfica, completa/incompleta, con la historia análoga (con 
y sin historia). 
Material. Utilizamos la misma historia análoga y el mismo 
problema de Gick y Holyoak (1983 exp.3) y las dos versio- 
nes de la representación gráfica mostrada en la introduc- 
ción. 
Procedimiento. A los sujetos que recibían sólo la historia 
o la historia con la representación gráfica se les pe.día 
que leyesen la historia y la resumiesen antes de presentar - 
les el problema de la i..adiación . para que lo. soluciona- 
sen. A los sujetos que solo recibían la representación - 
gráfica, se les pedía que hiciesen una interpretación del 
dibujo antes de presentarles el problema de la radiación. 
Los criterios de corrección para considerar si los 
sujetos habían aplicado una estrateg-iz m&xoga a la segui- 
da en la hls to r la  y/'o EIB dibujs fuessn los mismos que los 
empleadas en los dos experimentos anteriores. 
RESULTADOS Y DISCUSION 
Los datos de este experimento se recogen en la fi- 
gura 3.2. El cuadro presenta el número de sujetos que so- 
lucionaron el problema de la radiacción despues de reali- 
zar la actividad correspondiente a su grupo. Para analizar 
las diferencias de las proporciones entre los cinco grupos 
comparamos las distintas proporciones de la gráfica (figu 
- 
ra 3.2). De las distintas @rsmparetcllanes2encantramos dife- 
rencias significativas entre la proporcihn de sujetos que 
resolvió el problema de la radiación después de recibir - 
la llrepresentaciÓn gráfica completaIt y la proporción de su 
- 
jetos que solucionÓ el mismo problema después de recibir 
la representación gráfica incompleta ( 2  = 2; p<0,05). Es- 
ta diferencia indica que la representación gráfica comple- 
ta es una analogía que permite establecer la equivalencia 
- 
funcional con el problema de la radiación más fácilmente - 
que la representación gráfica utilizada por Gick y Holyoak 
(1983, exp.3). Por lo tanto, Parte del fallo de transferen 
cia encontrado por Gick y Holyoak en el experimento podría 
. . 
atribuirse a que la representación gráfica de la analogía 
era incompleta. ~dernás, y aunque las diferencias no sean - 
significativas, esto parece confirmarse comparando la pro- 
historia + historia + historia dibujo dibujo 1 , d completo d. incompleto sola completo incompleto f 
SOLUCION 1 1  7 6 10 4 38 
NO SOLUCIO 9 13 14 10 116 62 
20 20 20 20 120 100 
porción de sujetos que soluciona el problema de la radia- 
ción después de recibir la historia con la representación 
gráfica completa y los porcentajes de aquellos sujetos que 
solucionan el mismo problema después de lees y resumir la 
historia sola o la historia y la representación gráfica in 
- 
completa. En todos los casos, el porcentaje de sujetos que 
soluciona el problema después de leer la historia con la 
representación gráfica completa es claramente superior. 
3.6. DISCUSION GENERAL DE LOS EXPERIMENTOS ( l ) ,  (2) y ( 3 )  
Considerando conjuntamente los resultados obteni- 
dos de los tres experimentos anteriores, podemos estable- 
cer una serie de conclusiones generales sobre la inducción 
y transferencia de los esquemas en el razonamiento analógi 
co. Se entiende que los factores que afectan a los proce- 
sos de inducción y transferencia de los esquemas son facto 
a 
res que afectan a la fase declarativa de los esquemas. 
En primer lugar, se confirma que los sujetos efec- 
túan el razonamiento analógico guj&dose por el conocimien- 
to adquirido de contextos análogos. Aquellos sujetos que 
recurren al conocimiento adquirido de las historias análo- 
gas es muy probable que solucionen el problema planteado. 
En segundo lugar, hay indicios para sostener que 
cuando el conocimiento adquirido de varias historias análo 
gas se organiza en estructuraciones funcionalmente equiva- 
lentes, los sujetos elaboran una estructuración más gene-- 
ral, que llamamos "esquema", y que puede ser tran .Serido a 
otros contextos cuyas demandas son suceptibles de ser es- 
tructuradas del mismo modo. 
En tercer lugar, se constata que la calidad funcio 
- 
nal de los esquemas inducidos de varias historias análogas 
está modulada por factores como el contexto, el número de 
actuaciones con la misma estructuración y la suficiencia 
de las analogías. La probabilidad de adquirir un esquema - 
funcionalmente bueno de varias historias análogas es mayor 
cuanto más semejantes sean los contextos en donde se pre- 
sentan estas historias análogas, cuantas más actuaciones - 
se realicen con la misma estructuración y cuanto más comple 
I tas sean las analogías. 
En cuarto lugar, se muestra que la transferencia 
de los esquemas en un proceso de razomamlento analógico - 
depende de la calidad funcional que ha alcanzado la orga- 
nización del conocimiento en el esquema. Cuando los esque 
- 
mas son funcionalmente buenos, los sujetos recurren más 
a ellos y solucionan el problema análogo más frecuentemen 
- 
te que cuando los esquemas tienen una calidad funcional - 
inferior . 
En quinto lugar, la transferencia de 10s esquemas 
buenos se ve diferenclaPmente afectada por el tipo de con- 
texto y por el número de actuaciones en cada contexto. El 
número de actuaciones facilita la transferencia de los es 
quemas cuando estos son inducidos de contextos diferentes 
y, prácticamente, no afecta al proceso de transferencia - 
del esquema cuando este ha sido inducido de contextos seme 
- 
jantes. 
Para finalizar, diremos que si se supone la fase 
declarativa de adquisición de los esquemas como la fase en 
que se estructura y organiza el conocimiento para respon- 
der a las demandas de los contextos, los resultados deriva 
- 
dos de actuar con el conocimiento declarativo se pueden ex 
- 
plicar por los efectos de los factores que acabamos de co- 
mentar. Confirmar esta suposición es uno de los objetivos 
de los proximos experimentos. 
4. FASE DE PROCEDURALIZACION 
4- 1 , ~ntroducción General 
- ,  . - 
En los experimentos que acabamos de comentar nos ' 
hemos centrado, sobre todo, en la fase declarativa de la 
formación de los esquemas. El principal objetivo ha consis 
- 
tido en analizar cómo el conocimiento adquirido de las hig 
torias análogas presentadas en contextos semejantes o dis- 
tintos puede organizarse en una estructuración, que llama- 
mos tfesquemalf, suceptible de ser transferida a otros con- 
textos análogos siempre que se encuentre la equivalencia 
funcional entre la organización del esquema y la del con- 
texto. Los resultados han confirmado que tanto los proce- . 
sos de estructuración del conocimiento en un esquema como 
la transferencia de éste se explican, en parte, por la se- 
mejanza del contexto de donde proceden y por el número de 
actuaciones en el contexto. ~ambién, en el análisis de es- 
tos resultados, se pone de manifiesto, aunque sea indirec- 
tamente, el carácter interpretativo de los esquemas duran- 
te su fase inicial de formación. Los sujetos estructuran 
los datos de las distintas historias análogas y establecen 
las relaciones entre ellas siguiendo las exigencias del - 
contexto. En aquellos casos en que las estructuraciones - 
resultantes se juzgan funcionalmente equivalentes, el co- 
- nocimiento obtenido de las distintas an'alogías se integra 
en una estructura común, en un esquema. Lo que, por otra 
parte, revela la capacidad de aprendizaje del sistema huma 
- 
no y la flexibilidad de su conocimiento para ajustarse a 
Lag exigencias. La posibilidad de juzgar las estructuracio 
- 
nes corno funcionalmente equivalentes es una muestra de la 
capacidad de aprendizáje, y * la integración del conoci-- 
miento en una estructura (esquema) aplicable a otras áreas 
de conocimiento es un indicador de la flexibilidad y dispo I 
- 
nibilidad.  AS^, pues, el conocimiento estructurado en un 
esquema recién inducido parece mostrar las características 
atribuidas a un sistema declarativo. 
Ahora bien, los esquemas, tradicionalmente, se han 
definido como una actividad que, dada su frecuencia, 
se efectúa de forma casi automática, lo que aporta cierta 
economía al sistema humano de procesar información. Desde 
esta perspectiva, las funciones procedurales del esquema 
adquieren mayor relevancia que las funciones de estructura 
ción, ya que las relaciones que han de establecerse entre 
los datos "vienen dadas" por la propia estructuración del 
esquema activado. Entendido como un sistema procedural, el 
papel del esquema consiste en dirigir casi de forma I1auto 
- 
máticafr los procesos de interpretación, en predisponer al 
sujeto acerca de lo que sucederá a continuación y, en caso 
de ser necesario, hacer inferencias o aportar la infÓrma- 
ción indispensable para realizar la actividad correspon-- 
diente. 
La ~lautomatizaciÓn'l de los procesos interpretativos 
("dar por hecho" o "dar por supue~to~~) durante el desarro- 
llo de la actividad representada por el esquema es uno de 
a 
los aspectos que diferencian la fase procedural de la fase 
declarativa, en la formación de los esquemas. Cuando los 
procesos interpretativos, que deben realizarse de acuerdo 
con la estructwracEQn del esquema se repiten con determina- 
.. 
da frecuencia, llega un mamento en que los eventos o datos 
presentes en un contexto, suceptible de ser organizado en 
una estructura funcionalmente equivalente al.esquema, se - 
interpretan de forma llautomáticall. En esto radica, par-- 
cialmente, la rapidez y eficacia propias de un sistema de 
conocimiento procedural. 
Siguiendo esta argumentación, suponemos que los es 
- 
quemas declarativos que llegan a constituirse en activida- 
des habituales no cambian la estructuración de las relacio 
- 
nes y atributos asignados a los componentes del esquema, 
sino que lo Único que se modifica es la actuación del cono 
cimiento estructurado en ellos. ~espués de ser adquirido 
un esquema, en las sucesivas actuaciones, el conocimiento 
estructurado en él dejaría de efectuar las tareas de estruc 
- 
turación e interpretación mediante procesos llcontroladosll 
(aspecto declarativo) para pasar a realizar estas mismas 
tareas mediante procesos flautomatizados", rapida y eficaz- 
mente (aspecto procedural). Es decir, durante la formación 
de los esquemas como una actividad esteseotipada, lo que 
realmente cambian son los procesos de interpretación, que 
se hacen más rápidos y simples. La estructuración de los 
datos sigue siendo la misma. 
De los factores que intervienen en el proceso de 
proceduralizaciÓn de los esquemas, quizás los dos más rele 
- 
vantes sean la práctica y el tipo de contexto donde se apli 
- 
ca el esquema. Por lo general, se acepta que cualquier ac- 
tividad llega a proceduralizarse si dicha actividad se re- 
pite un determinado número de veces en circunstancias cono 
- 
cidas y poco cambiantes o, lo que es lo mismo, en contex- 
tos muy semejantes y/o conocidos. Cuando la actividad pro- 
ceduralizada la cambiamos de co,ntexto, entonces pierde su 
carácter procedural y pasa a desarrollarse como una activi 
dad llnuevafl, Es decir, la repetición de una actividad re- 
presentada por un esquema declarativo na de realizarse de 
forma contextual para que dicha actividad alcance el gra- 
do de estereotipo. Precisamente, la contextualización del 
conocimiento es otpa de las características asignadas a - 
los sistemas del conocimiento procedural. 
De estos comentarios previos, se desprende que una 
vez constituido el esquema como una actividad habitual o 
un "modo de hacer", su evolución a una actividad procedu- 
ral o habilidad, dependería de la automatización de los - 
procesos representados en su estructura mediante la prác- 
tica continuada en contextos, cuyas demandas pueden resol- 
verse siguiendo la organización del esquema. Un cambio de 
contexto supondría una rotura de este proceso. Confirmar - 
estas afirmaciones es el objetivo del siguiente experimen- 
to. 
4.2. EXPERIMENTO 4. práctica y contexto en la procedura- 
lización y transferencia de los esque 
- 
mas. 
~ntroducciún. En e4 experimento segundo constatamos la in- 
-- .- - &- 
cidencia de la semejanza de los contextos análogos y del 
número de actuaciones en la inducción y transferencia (de 
- 
tección y aplicación) del esquema a un problema análogo 
presentado en un contexto diferente a aquellos de los que 
fue inducido. Ahora dando por supuesto que el esquema in- 
ducido de varias analogías supone o implica una estrategía 
transferible a otras analogías, nos interesa ver cómo un 
número determinado de transferencias (práctica) a proble- 
mas análogos y el contexto en donde estos son representa- 
dos intervienen en el proceso de procedurallzaci6n del co- 
nocimiento estructurado en el esquema declarativo. 
Hemos señalado que la proceduralización del esque- 
ma consistiría en un cambio de la actividad que desempeña 
el conocimiento en él representado y en la tendencia de es 
A 
te conocimiento a contextualizarse. La actividad de estruc 
- 
turación e interpretación del conocimiento estructurado en 
el esquema originalmente pasaría a convertirse en una acti 
4 
vidad más procesual y estereotipada. La contextualizaciÓn 
del esquema sucedería como una exigencia del mismo proceso 
de estereotipación de la actividad representada en éste. Y 
tanto el cambio en la actividad del conocimiento represen- 
tado en el esquema como su fijación contextual, dependerían 
de la práctica y del contexto donde ésta se lleva a cabo. 
La práctica o transferencia repetida del esquema 
contribuiría al cambio en la actividad del conocimiento es 
- 
tructurado en el esquema facilitando los procesos interpre 
-
205 
tativos que permiten encontrar la equivalencia funcional 
entre el esquema y la estructura de datos a la que se --- 
transfiere. La repetición de los procesos interpretativos 
del esquema ocasionaría la rrautomatizaciÓnrr de los mismos 
y, consecuentemente, se produciría la agilización de los 
procesos de transferencia. Ahora bien, si tenemos en cuen 
- 
ta que para encontrar la equivalencia funcional no sólo - 
es necesario un número determinado de actuaciones en va-- 
rios contextos, sino que también se requiere que estos -- 
sean semejantes, resultaría que los procesos interpretati 
vos se automatizan si la práctica se lleva a cabo en el - 
mismo contexto o en contextos afines a aquellos en donde 
fue adquirido el esquema. La transferencia del esquema a 
contextos desconocidos o nuevos dificultaría el proceso - 
proceduralizador, dado que para establecer la equivalencia 
funcional entre la estructuración del esquema y la estruc- 
turación obtenida del nuevo contexto nos veríamos obliga- 
dos a realizar los procesos interpretativos de modo "con- 
troladotr . 
En relación con este planteamiento del problema po 
demos formular las hipótesis referidas a la incidencia de 
la práctica y del contexto en los procesos de transferencia 
y proceduralización del esquema inducido de varias analo- 
gías presentadas en contextos diferentes. La primera de las 
hipótesis, referida al efecto de la práctica, se podría - 
formular como sigue: Si la transferencia repetida del es- 
quema inducido a problemas análogos presentados en el mis- 
. . 
mo contexto abrevia los procesos interpretativos, entonces 
el tiempo utilizado por un sujeto para transferir el esque 
-
ma irá disminuyendo a medida que practica. Por otra parte, 
la hipótesis referida a los efectos del contexto en la 
proceduralización quedaría formulada del siguiente modo: 
Si la semejanza del contexto donde se presentan los proble 
d 
mas análogos de práctica es determinante de la abreviación 
de los procesos interpretativos, la transferencia del es- 
quema a un problema análogo presentado en un contexto dife 
- 
rente aumentaría el tiempo empleado por los sujetos para - 
transferir el esquema. 
METODO 
Sujetos. La muestra estuvo formada por 40 alumnos de ambos 
sexos y pertenecientes a los primeros cursos de ~sicología. 
Todos participaron voluntariamente en el experimento. 
Diseño. Los cuarenta sujetos de la muestra se asignaron - 
aleatorignente a cada uno de los cinco grupos de prácticas 
(1, 2, 3, 4 y 5) en el mismo contexto, y se distribuían co ' 
- 
mo se indica en el siguiente cuadro. 
Problemas Análogos Presen- Problemas ~nálogo 
tados en contextos semejan presentados en con 
- 
tes. texto diferente. 
GRUPO 1 8 
GRUPO 2 8 
GRUPO 3 8 
GRUPO 4 8 
GRUPO 5 8 
. , 
Material. Las historias análogas utilizadas para la induc- 
ción del esquema fueron las mismas que se diseñaron para - 
eL grupo de "cinco actuaciones~ con analogías pertenecien- 
tes.a contextos diferentes en el experimento 2. Para efec 
- 
tuar la práctica en los contextos semejantes se emplearon 
dos problemas análogos al contexto A y tres análogos al - 
contexto B (veáse ANEXO V) . Como problema de prActica p- 
sentado en contexto diferente utilizamos e9 problema de - 
la radiacihn de Dunker ( 7  945). 
Procedimiento. La actividad que debían realizar lossujetos 
en este experimento puede segmentarse en tres fases. Duran 
- 
te la primera fase, se pedía a los sujetos que leyesen y 
resumiesen las cinco historias análogas presentadas en di- 
ferentes contextos, para poder indicar la posible equiva- 
lencia funcional de sus estructuraciones. Esta fase fue si- 
milar a la que siguieron los sujetos que en el experimen- 
to segundo debían inducir el esquema de cinco analogías - 
presentadas en diferentes contextos. En la segunda fase, 
los sujetos debían resolver (practicar con el esquema indg 
cid0 de las analogías) problemas análogos presentados en 
contextos semejantes a aquellos de donde se había inducido 
el esquema. según el grupo al que perteneciesen, los suje- 
tos resolverían uno, dos tres, cuatro o cinco problemas - 
análogos antes de pasar a la siguiente fase. Decidirnos pre 
- 
sentar los problemas análogos de práctica en contextos se- 
mejantes a aquellos de donde fué inducido el esquema, por- 
L 
que, en principio, nos interesaba que los sujetos aplica-- 
sen el esquema desde la priaera transferencia para poder - 
evaluar el efecto de la pr&ctica* En la tercera y última 
fase, . . todos los sujetos con independencia del nfimero de pro ril 
blemas análogos resueltos en contexto semejante, debían re -
solver un problema análogo presentado en un contexto dife- 
rente a los contextos previos de adquisiciÓn,y práctica. 
Durante la solución de los problemas, los sujetos proce- 
dían del siguiente modo: primero leian el problema e inme 
- 
diatamente después de haber leído el problema la primera 
vez ponían en marcha un cronómetro manual; segundo, se su 
- 
ponía que a partir de ese momento comenzaban a pensar en 
la solución o soluciones del problema; tercero, una vez - 
que hubiesen pensado la solución, antes de escribirla, de 
bían parar el cronómetro. Se supone que el tiempo transcu 
rrido indicaba el tiempo que había empleado cada sujeto - 
para transferir el esquema; cuarto, los sujetos escribían 
las soluciones al problema y contestaban a una serie de - 
preguntas sobre el proceso que había seguido para llegar 
a la(s) soluciÓn(es). Este proceso se repetia para todos 
los problemas de práctica tanto en los contextos semejan- 
tes como en el contexto diferente. 
RESULTADOS Y DISCUSION 
Criterios de corrección. Los criterios seguidos para esta- 
blecer si los sujetos habían resuelto los problemas si--- 
gukendo el esquema de razonamiento analógico inducido de 
las historias fueron los mismos que los mencionados en los 
experimentos anteriores. 
L> 
La práctica en la proceduralización. Para evaluar el efec- 
to de la práctica en la ~roceduralización del conocimiento 
estructurado en el esquema inducido de las distintas ana- 
logías efectuamos una comparación entre el tiempo medio - 
que tardaron todos los grupos en solucionar el primer pro- 
blema de práctica y el tiempo medio que emplearon para so- 
lucionar el último problema análogo perteneciente al mismo 
contexto. En la figura 4.1 se presentan los grupos de me- 
grupos . 
- .  
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dias comparadas y la gráfica correspondiente. En la grá- 
fica puede observarse la diferencia de tiempo empleado - 
por cada grupo para solucionar el primero y el Último pro 
blema análogo de su serie de práctica pertenecientes a - 
contextos semejantes. La diferencia entre la media de tiem 
- 
po empSeado por todos los grupos para solucionar el primer 
problema análogo y la media de tiempo empleado por estos - 
mismos grupos para solucionar el último problema de su se- 
rie es estadisticamente significativa (t = 3.02; g.1 = 34; 
p<0,001). Tal diferencia indica que la práctica con el - 
esquema afecta a las procesos de transferencia, haciendo 
que todos estos sean cada vez más breves, por lo que cabe 
pensar que los procesos de interpretación se realizan ca- 
da vez con mayor rapidez. Es más, si observamos la curva 
correspondiente a los tiempos medios empleados por cada - 
grupo para solucionar el Último problema análogo dentro de 
los contextos semejantes, se constata que cuanto más se - 
,practica con el esquema, menores son las tiempos empleados 
para solucionar el problema, siendo el descenso del tiempo 
significativo ( F  = 3.84; gel = 4 y 30; p ~0.05). Por lo - 
tanto, se confirma que la práctica con el esquema en pro- 
blemas análogos pertenecientes a contextos semejantes abre 
- 
via e l  tiempo de transferencia. De ello puede inferirse - 
que, efectivamente, los Procesos interpretativos necesarios 
para establecer la equivalencia funcional entre el esquema 
y el problema se van automatizando, hecho que es interpre- 
tabxe como la proceduralizaciÓn del conocimiento estructu- 
rada en el esquema, 
Cambio de Contextq. Para evaluar la incidencia del cambio 
de contexto en el proceso de proceduralización del esque- 
ma, realizamos una comparación entre las medias del tiem- 
po empleado por cada grupo de práctica para resolver el - 
Último problema análogo de la serie de práctica y las me- 
dias del tiempo empleado por estos mismos grupos para re- 
solver el problema araalogo p~esenteido en ea nuevo contex- 
to. En la figura 4.2 se presentó la gráfica y los datos 
empleados para esta comparación. segun la gráfica, es evi- 
dente que para todos los grupos el cambio de contexto sig 
nifica un aumento en el tiempo de transferencia del esque 
ma al nuevo problema análogo. La diferencia entre la media 
de tiempo empleado por todos los grupos para solucionar el 
Último problema análogc en los contextos semejantes y la 
media de tiempo empleado por estos mismos grupos para so- 
lucionar el problema análogo en el nuevo cantexta es clara 
mente significativa (t = 4.057; g.1 34; g<0,001). Es de- 
cir, el cambio de contexto habría sxpuesto el aumento de 
tiempo en el proceso de transferencia del esquema al pro- 
blema análogo. Este aumento de tiempo viene a indicar que 
la proceduralizaciÓn del esquema no s6lo depende de la prác 
d 
tica, sino también de La semejanza del contexto donde se 
presentan los problemas análogos. Al cambiar el contexto, 
el conocimiento estructurado en el esquema habría vuelto a 
realizar los procesos de interpretación de forma controla- 
da y a ello es atribuible el incremento del tiempo en los 
procesos de transferencia. 
En la misma gráfica 4.2 también puede observarse 
que cuanto mayor es el número de prácticas, más tiempo tar 
- 
dan 10s su je tos  en transferir el esquema al problema análo 
. . - 
go perteneciente a un csntex'to diferente. Esta tendencia 
es interpretable como la contextualizaciÓn del conocimien- 
~rácticas en contextos Semejantes Cambio de contexto 
1 l .  
l 
Fq. 4.2. Efectos del cambio de contexto y de la práctica en el I 1 
tiempo empleado para transferir el esquema. l l 
l 
to en el proceso de proceduralización, La práctica reali- 
zada con el esquema, solucionando los problemas análogos - 
presentados en contextos semejantes,habria creado una cier 
ta fijación del esquema al contexto; de tal modo, que cuag 
to más se práctica en el mismo contexto, más dificil se ha 
ce la transferencia a otros contextos. Este fenómeno ya tu 
- 
vimcs ocasión de observarlo en el proceso de transferencia 
de los esquemas inducidos de analogías pertenecientes al - 
mismo contexto en el experimento 2. 
Los efectos de la práctica y del contexto en la - 
"conte~tualización~~ de9 conocimiento representado en el es 
- 
quema de razonamiento analógico, quedan reflejados en la 
figura 4.3. La curva que representa el tiempo que tardan - 
los sujetos en transferir (detectar y aplicar) el esquema 
a los problemas análogos presentados en el mismo contexto 
va disminuyendo a medida que aumenta el numero de prácti- 
cas. Por su parte, la curva que representa el éxito de la 
transferencia (soluciones análogas) aumenta, aunque no lo 
haga de forma significativa, a medida que crece el nUmero 
de prácticas en el mismo contexto. Cuando se cambia de con 
- 
textos, tanto la curva del tiempo empleado en la transfe- 
rencia como la curva de las soluciones análogas cambian su 
tendencia. La primera representa un aumento significativo, 
-, como ya hemos visto, en el tiempo que tardan los sujetos 
en transferir el esquema al nuevo problema análogo pertene 
ciente, a un contexto diferente. La segunda representa un 
descenso significativo de la transferencia correcta del es 
- 
quema al nuevo problema mencionado ( z  = 2.85;  p <  0.01). 
1 1 .  
De acuerdo con el análisis de estos datos se confir l 
- l 
man las hipótesis referidas a la procedurali,zación de 10s ! I 
cambio de 
practica en con textos semejantes contexto 
r \ 
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l 
i d e  s o l u c i o n e s .  
esquemas inducidos de varias historias análogas presenta- 
das en distintos contextos. En primer lugar, si tal como 
hemos hecho, entendemos los procesos de proceduralización 
del conocimiento representado en el esquema como la aura- 
matización de los procesas iaterpretzktivos, que tienen lu- 
gar durante la transferencia del esquema, efectivamente, 
se constata que estos procesos se abrevian aumentando la 
práctica en contextos semejantes. En segundo lugar, si en 
- 
tendemos la contextualizaciÓn del conocimiento en la proce 
- 
duralización como la dificultad de transferir este conoci- 
miento a otras áreas o contextos, y medimos la dificultad 
como un aumento de tiempo en Xa transferencia y una menor 
eficacia en la aplicación, igualmente se constata que exis 
te esta contextualización del esquema en le proceso ds -- 
transferencia al problema análogo perteneciente a distinto 
contexto. 
A la vista de estos resultados, las variaciones ob 
& 
servadas en el tiempo y en la eficacia durante los procesos 
de transferencia pueden explicarse, simplemente, por el - 
efecto de la práctica y del contexto sobre el conocimiento 
estructurado en el esquema, sin necesidad de recurrir a la 
supuesta existencia de un sistema declarativo y otro proce 
dural. Dicho con otras palabras, las variaciones en los in 
dices de rapidez y de eficacia, que podrían interpretarse 
en favor de la existencia de un sistema de repse'sentación 
declarativo y otro prscedural son explicables en este caso 
concreto, de modo más par~imonioso, como el resultado de - 
utilizar varias veces 629 mismo conocimiento estructurado - 
. . 
en el esquema en determinados contextos. Por lo tanto, nuez 
tro supuesto inicial acerca de que el esquema palede ser el 
constructo capaz de combinar en un solo sistema de repre- 
sentación la~~características declarativas y procedurales 
atribuidas al sistema humano de representación del conoci- 
miento se ve parcialmente confirmado. El siguiente experi- 
mento se efectuó, precisamente, con el propósito de apor- 
tar mayor evidencia empírica a favor de este supuesto. 
4.3. EXPERIMENTO 5. El esquema como un sistema de represen 
tación del conocimiento declarativo y 
procedural- 
Introducción.- En este experimento trataremos de cons . 
tatar, controlando el contenido semántica del contexto, 
que las diferencias entre la fase declarativa y procedural 
respecto al tiempo empleado en transferir un esquema en el 
razonamiento analógico y respecto a la eficacia de la trans 
- 
ferencia pueden ser explicadas por los efectos de la prác- 
tica sobre el conocimiento estructurado en el esquema. En 
I el caso de que los resultados empíricos apoyen este hecho, 
contaremos con mayor evidencia para defender a los esque- 
mas como un sistema de representación del conocimiento pró 
- 
ximo al sistema humano, capaz de manejar la inf ormacíón - 
tanto en forma declarativa como procedural. 
Cesde nuestra prespectiva, la mayor rapidez y efi- 
cacia del conocimeinto proceduralizado en relación con el 
conocimiento declarativo, no sería el producto de un cm.- 
bio de sistema para tratar la informacibn, sino más bien 
el resultado del cambio de los procesos realizados por el 
conocimiento estructurado en el esquema. Estos procesos que 
el. conocimiento del esquema, en la fase declarativa, realiza 
de forma controlada y poco eficaz, los efectuaría automá- 
3 tica y eficazmente el mismo conocimiento en el esquema pro 
- 
ceduralizado mediante la práctica. 
( - j  Este experimento Se llevó a.cabo con la desinteresada 
. . 
colaboraci6n de Emilio ~Ónzalez y Alfonso C~sero, que 
se encargaron de preparar el programa y coordinar las 
sesiones del sujeto* 
Para conseguir nuestro objetivo se ha selecciona- 
do una tarea en donde se mantienen constantes el conteni- 
do semántica del contexto y la estructura de relaciones - 
asignadas a los datos de los problemas; lo Único que cam- 
l 
bia en esta estructuraciÓn son los valores que pueden ad- 
quirir las partes variables o terminales del esquema. De 
este modo, cabe suponer que la solución de los problemas 
análogos presentados en los mismos términos semánticos y 
1 
con la misma estructura de relaciones, exige los mismos - 
procesos interpretativos. De aquí que nuestra hipótesis - 
podría formularse como sigue: si los procesos interpreta- 
tivos para solucionar estos problemas análogos son siempre 
1 
los mismos, las variaciones en el tiempo empleado para so- l 
lucionar cada problema y en los índices de eficacia que l 
1 
aparezcan en las sucesivas aplicaciones del esquema podrían 
atribuirse a los efectos de la práctica sobre el conoci-- , 
miento estruturado en el esquema, sin tener que recurrir a 
' 1 
l a  supuesta existencia de dos sistemas de representación, 
, 
l 
1 
1 
METODO I 
Sujetos. Para este trabajo se utilizó un sólo sujeto varón I 
universitario, que se prestó voluntariamente a realizar la 
tarea durante una semana. , l 
Material. Para presentar al sujeto la tarea simulada y re- 
coger los valores de 10s distintos indices de rendimiento, 
nos servimos de un microordenador SINCLAIR SPECTRUM ( 4 8 ~ ) .  
Procedimiento. El procedimiento seguido y los problemas - 
pianteados difieren de aquellos utilizados en los experi- 
mentos anteriores. 
La tarea escogida Para realizar el experimento se 
basa en un programa de ordenador, titulado llHammurabill, 
que fue reformadopara que se ajustase a nuestros objeti- 
vos. El programa consiste en una simulación bastante sim- 
ple de La economía de la antigua Mesopotamia. El sujeto - 
debe gobernar un país controlando una se rXie  de variables 
que, por medio de ecuaciones, dan ñugap a una serie de re1 
- 
sultados que se muestran. Este procedimiento se repite pg 
ra cada problema y se corresponde con un año de gobierno. 
Dado que para conocer mejor e¡ procedimiento .segui 
- 
do es importante conocer la estructura y forma de presen- 
tar la tarea, a continuación haremos una descripción más - 
exhaustiva de la misma, a la vez que indicaremos el cometi 
do del sujeto. 
EL sujeto no recibía ninguna analoda  p ~ e v i a  que - 
sirviese de base para inducir el esquema. En su lugar, se 
formulaba directamente el problema con el objetivo o meta 
-
a conseguir, los recursos disponibles y las condiciones o 
delimitaciones, que se debían tener en cuenta a la hora de 
elaborar una estrategia de actuación para solucionar el - 
problema. El estado inicial del problema planteado en este 
trabajo puede estructurarse como se indica en el siguiente 
cuadro : 
-1. Estado  i n i c i a l  
Meta: Gobernar Sumeria d u r a n t e  15 años y c r e c e r  
Recursos:  Grano 
Ter reno  3 .O00 Ha 
H a b i t a n t e s  950 
Soldados O 
L i m i t a c i o n e s :  Un a g r i c u l t o r  o  so ldado  n e c e s i t a  10 Quin- 
t a l e s  d e  grano p a r a  a l i m e n t a r s e  d u r a n t e  
un año. 
P a r a  p l a n t a r  una h e c t á r e a  se n e c e s i t a  1 
Q u i n t a l  d e  g rano  
Cada a g r i c u l t o r  puede c u l t i v a r  como mucho 
3 h e c t á r e a s .  
LOS so ldados  no c u l t i v a n  h e c t á r e a s ,  s ó l o  
t e  de f i enden  d e  una r e b e l i ó n  s i  matas mu- 
chos  a g r i c u l t o r e s .  
L a  pob lac ión  puede c r e c e r  p o r  nac imien to  
o  por  inmigrac ión  s i  hay t e r r e n o  o  g rano  
s u f i c i e n t e .  
De acuerdo con e s t e  e s t a d o  i n i c i a l  y conociendo l o s  
r e c u r s o s ,  e l  s u j e t o  d e b í a  e s t a b l e c e r  un p l a n  p a r a  a l c a n z a r  
-
l a  meta deseada  ( c o n s e g u i r  gobernar  Sumeria d u r a n t e  1 5  años  
y c r e c e r ) .  Un p l a n  adecuado s e r í a  a q u e l  que ,  as ignando l o s  
v a l o r e s  a l a s  v a r i a b l e s  d e l  esquema, no " r ~ r n p i e s e ~ ~  l a  es-- 
t r u c t u r a  d e  r e l a c i o n e s  e s t a b l e c i d a s  e n t r e  l o s  d i s t i n t o s  -- 
ei&mentos p a r a  gobernar  Sumeria.  E l  p l a n  o  e s t r a t e g i a  a con 
- 
seguir  p o r  e l  s u j e t o ,  se e s t a b l e c e  dando v a l o r e s  a l a s  va- 
r i a b l e s  ( p r e g u n t a s )  que s e  p r e s e n t a n  e n  e l  s i g u i e n t e  cuadro  
y que e s  l a  c o n t i n u a c i ó n  d e l  a n t e F i o r .  
2 .  s o l u c i ó n  ( p l a n  p a r a  g o b e r n a r  ~ u m e r i a ) :  
¿Cuántas h e c t á r e a s  q u i e r e s  comprar o vender?  
¿cuán tos  so ldados  m á s  d e s e a s  t e n e r ?  
¿cuán tos  q u i n t a l e s  o f r e c e s  a  l o s  d i o s e s ?  
¿Cuántos q u i n t a l e s  p a r a  a l i m e n t a r  a l o s  campesinos 
d u r a n t e  e l  próximo año?.  
¿cuán tas  ~ e c t á r e a s  v a s  a  c u l t i v a r ? .  
~ e s p u é s  d e  s o l u c i o n a r  cada  problema (año  de  g o b i e r  
- 
n o ) ,  e l  s u j e t o  o b t e n í a  l o s  r e s u l t a d o s  p a r c i a l e s  d e l  desa-- 
r r o l l o  d e  s u  p l a n .  E s t a  información l e  s e r v í a  p a r a  lleva-- 
l u a r 1 !  en  qué medida s u  e s t r a t e g i a  se c o r r e s p o n d í a  con l a  - 
e s t r u c t u r a  d e  r e l a c i o n e s  o esquema adecuado. Las in fo rmac io  
nes  que r e c i b í a  e l  s u j e t o  después  d e  cada  año d e  gob ie rno  
e r a n  l a s  que s e  p r e s e n t a n  e n  e l  cuadro  s i g u i e n t e :  
3. Resultados: 
Recursos: Reservas de grano 
~ectáreas del país 
Agricultores 
Soldados 
Consecuencias: Campesinos muertos 
Campesinos nuevos 
población actual 
Cosecha de grano 
Prcductividad 
Grano perdido 
Precio de la Ha 
El conocimiento de los resultados permitiría al su 
- 
jeto inducir el esquema adecuado para resolver el proble- . 
ma. Cuando el sujeto consiguiese solucionar los problemas 
de'forma continuada (gobernar quince años sin interrupción), 
era de suponer que habría adquirido el esquema (estructura 
de relaciones) que le permitiría solucionar los problemas 
análogos presentados en el mismo contexto. 
- AI final de cada ensayo, el sujeto, además de la - 
información que recibía después de resolver cada problema 
(año de gobierno), podia conocer los años que había durado 
su peinado, el indice de eficacia y el total de recursos. 
. . 
De acuerdo con este procedimiento, se registró la 
actividad cognostiviva realizada por el sujeto, en los suce 
- 
sivos ensayos, para resolver el problema, y a partir de 
% 
los índices de la eficacia y del tiempo empleado en resol 
- 
ver cada problema nos propusimos inferir las transfomacig 
nes del conocimiento adquirido. D u ~ a x t e  Ea primera fase se 
supone que el sujeto, atenlend~se a la meta los recursos 
-9 
y las condiciones, tratará de encontrar una estructura de 
relaciones que le permita interpretar I1correctamentet1 los 
componentes del problema. Durante esta fase los valores de 
los índices tomados, la eficwia y el tiempo, estarán en 
consonancia con aquellos esperados para un sistema declara 
tivo de conocimiento. Es decir, el proceso de solución del 
problema será lento y el índice de eficacia será bajo. A 
continuación, una vez que el sujeto ha conseguido inducir 
un esquema funcionalmente correcto, en lo que podríamos - 
considerar una segunda fase, como efecto de la pr&ctica, 
los procesos de solución se h a r i a n  más breves y el índice 
de la eficacia aumentaría. Por último, en una tercera fa- 
se, después de la práctica reiterada, la estructuración - 
del conocimiento declarativo se habría convertido en una 
actividad habitual cuya aplicación se efectua~ía casi de 
modo automático y los valores de los índices tomados corres 
~~nderían a aquellos esperados para un sistema de conoci-- 
miento proceduralizado. 
observando los valores de los índices de tiempo y 
1 
eficacia, obtenidos por el sujeto en las sucesivas sesio- 
nes de la tarea, pod.remos establecer en qué medida las va- 
riaciones de estos índices se ajustan a lo esperado para - 
el" conocimiento declarativo y para e.l conocimiento procedu , 
I 
r a ~  . I 
1 
LOS cambios que esperamos encontrar en los índices 1 l 
d e  tiempo y  e f i c a c i a ,  t a l  como hemos i n d i c a d o ,  p o d r í a n  e x  
- 
p l i c a r s e  simplemente por  l a  a u t o m a t i z a c i ó n  de  l o s  proce-- 
s o s  i n t e r p r e t a t i v o s  e f e c t u a d o s  p o r  e l  conocimiento  e s t r u s  
t u r a d o  e n  e l  esquema, s i n  neces idad  de r e c u ~ r ~ i ~  a l a  su-- 
p u e s t a  existencia de dos sistemas de conocimiento ,  uno d e  
- 
c l a r a t i v o  y o t ro  p r o c e d u r a l .  
~ e f i n i c i ó n  d e  l o s  í n d i c e s  
~ Ú m e r o  d e  problemas r e s u e l t o s  (aiTos d e  g o b i e r n o ) :  I n d i c a  
l o s  problemas que e l  s u j e t o  h a  s i d o  capaz  d e  r e s o l v e r  con 
s u  p l a n  en  cada  ensayo.  E l  número máximo de  problemas que 
e l  s u j e t o  puede r e s o l v e r  e n  cada  ensayo e s  d e  15  . Cuando 
e l  s u j e t o  cons igue  s o l u c i o n a r  15  problemas e n  cada  ensayo,  
se supone que ha  a d q u i r i d o  e l  esquema. 
I n d i c e  d e  tiempo ( e n  segundos) :  I n d i c a  e l  t iempo que t a r d a  
e l  s u j e t o  en  a p l i c a r  s u  ltesquemaH a  cada problema. 
I n d i c e  d e  e f i c a c i a :  E l  í n d i c e  d e  e f i c a c i a  d e l  problema so- 
luc ionado  v i e n e  dado por l a  fórmula  
Donde P r e p r e s e n t a  l a  p o b l a c i ó n ,  A l a s  h e c t á r e a s  y  S e l  
- - 
grano d i s p o n i b l e  después  de  r e s o l v e r  cada  problema. E 1  v a  
- 
l o r  normalizado de  e s t e  í n d i c e  puede o s c i l a r  e n t r e  O y 2 .  
P a r a  cada  nuevo ensayo e l  s u j e t o  comienza con í n d i c e  de  - 
e f i c a c i a  i g u a l  a  uno- 
RESULTADOS 
. . 
~1 a n á l i s i s  de l o s  d a t o s ,  obviamente,  t i e n e  un ca-  
r á c t e r  más d e s c r i p t i v o  que  e x p l i c a t i v o .  No s e  t r a t a  d e  va- 
l i d a r  ninguan h i p ó t e s i s  c a u s a l .  E l  p r i n c i p a l  o b j e t i v o  d e l  
a n á l i s i s  es i n t e r p r e t a r  l a s  t e n d e n c i a s  d e  l o s  í n d i c e s  r e  
- 
g i s t r a d o s  e n  base  a  l o s  v a l o r e s  e sperados  p a r a  e l  l lama- 
do conocimiento  d e c l a r a t i v o  y p a r a  e l  p r o c e d u r a l .  
En l a  F i g u r a  5.1, se r e p r e s e n t a  l a  media d e  cada  
uno d e - l o s  í n d i c e s  r e g i s t r a d o s  p a r a  cada  uno d e  l o s  29 e n  
sayos  l l e v a d o s  a  cabo por  e l  s u j e t o  a  l o  l a r g o  d e  l as  --- 
ocho s e s i o n e s  d e  p r á c t i c a .  Respecto  a l a  t e n d e n c i a  que s i  
guen cada  uno d e  l o s  í n d i c e s ,  cabe  h a c e r  l o s  s i g u i e n t e s  cg 
m e n t a r i o s  g e n e r a l e s :  
I n d i c e  de  problemas r e s u e l t o s .  ( c o n s ú l t e s e  l a  f i g u r a  
5 . 2 ) .  En l a  r e p r e s e n t a c i ó n  de  este í n d i c e  aparecen  dos  p a r  
tes b i e n  d i f e r e n c i a d a s .  En l a  p r i m e r a ,  que a b a r c a r í a  desde  
e l  p r imer  ensayo a l  1 2 ,  es e v i d e n t e  que e l  s u j e t o  no d i s p o  
n e  d e  un esquema func iona lmente  bueno p a r a  c o n s e g u i r  l a  m e  
- 
t a  f i j a d a .  En l a  segunda par te ,  e l  í n d i c e  d e  problemas r e -  
s u e l t o s  se mant iene  e n  l a  a s í n t o t a ,  s a l v o  e n  l e  ensayo 1 7 ,  
e n  e l  que p o r  un e r r o r  a l  p u l s a r  e n  e l  t e c l a d o  l o s  d a t o s ,  
e l  s u j e t o  s ó l o  pudo r e s o l v e r  7 problemas s e g u i d o s .  E s t o  - 
v i e n e  a  i n d i c a r  que e l  s u j e t o  h a b í a  a d q u i r i d o  uno d e  l o s  
esquemas adecuados p a r a  c o n s e g u i r  l a  meta f i j a d a .  
I n d i c e  d e  t iempo.  ( C o n s ú l t e s e  l a  f i g u r a  5 . 3 ) .  Respecto  
a  e s t e  í n d i c e ,  también se pueden e s t a b l e c e r  l a s  dos  p a r t e s  
s e ñ a l a d a s  p a r a  e l  í n d i c e  a n t e r i o r .  Has ta  que e l  s u j e t o  con 
- 
s i g u e  s u  meta ,  r e s o l v e r  1 5  problemas s e g u i d o s ,  l o s  í n d i c e s  
d e l  t iempo medio empleado e n  cada  ensayo son e l e v a d o s ,  s i  
10s compararnos con e l  r e s t o  d e  l o s  t iempos medios empleados 
e n  10s ensayos  de  l a  segunda f a s e .  Por e jemplo ,  e l  tiempo 
. . 
medio emp$eado p a r a  r e s o l v e r  5 problemas ,  e n  e l  t e r c e r  en- 
sayo de l a  p r imera  s e s i ó n ,  e s  d e  294.4 segundos; m i e n t r a s  


que p a r a  r e s o l v e r  l o s  25 problemas de l  emsayo número 1 2 ,  
s ó l o  emplea 135.7 segundos.  P rec i samente ,  a p a r t i r  d e  es- 
t e  ensayo,  l o s  t iempos emp9eados en  cada  ensayo p a r a  r e s o l  
- 
v e r  l o s  problemas desc ienden  con e l  aumento de  l a  p r á c t i c a .  
I n d i c e  d e  E f i c a c i a .  ( ~ o n s Ú l t e s e  l a  f i g u r a  5 . 4 ) .  Duran- 
t e  una  p r imera  f a s e ,  e n  l a  que e l  s u j e t o  no d i s p o n e  d e  un 
esquema func iona lmente  bueno p a r a  c o n s e g u i r  e l  o b j e t i v o  - 
f i j a d o ,  l o s  í n d i c e s  d e  e f i c a c i a  s e  s i t ú a n  p o r  d e b a j o  d e l  - 
í n d i c e  d e  p a r t i d a .  A p a r t i r  d e l  ensayo número 1 8 ,  e n  e l  - 
que e l  s u j e t o  h a  p r a c t i c a d o  e n  144 problemas ,  l o s  í n d i c e s  
de  e f i c a c i a  superan  e l  í n d i c e  de  p a r t i d a .  
según e s t o s  comenta r ios  g e n e r a l e s  y  d e  acuerdo con 
l o s  v a l o r e s  que a d q u i e r e  cada  uno d e  l o s  í n d i c e s ,  e n  l a  ac 
- 
t i v i d a d  d e s a r r o l l a d a  por  e l  s u j e t o  se pueden d i f e r e n c i a r  
dos  f a s e s .  Una p r i m e r a  en  l a  que e l  s u j e t o  mues t ra  no d i s -  
poner  d e l  esquema adecuado p a r a  c o n s e g u i r  l a  meta ,  en  don- 
d e  l o s  t iempos empleados p a r a  r e s o l v e r  cada  problema son  
e levados  s i  se comparan con l a  segunda f a s e ,  y  l a  e f i c a c i a  
s e  s i t ú a  por  d e b a j o  d e  l o s  n i v e l e s  d e  p a r t i d a  en cada  p r o  
- 
blema (x = 0.769;  s n - l = o . l  59 1,  Una segunda f a s e  en  l a  que 
e l  s u j e t o  d i s p o n d r í a  de  un esquema funcionalmente  bueno, 
p u e s t o  que e s  capaz d e  c o n s e g u i r  l a  meta f i j a d a  l o s  t i e m -  
pos van disminuyendo a  medida que p r á c t i c a ,  y e l  í n d i c e  de  
e f i c a c i a  s e  s i t ú a  por  encima d e l  í n d i c e  d e  p a r t i d a . &  
Dadas l a s  c a r a c t e r í s t i c a s  apun tadas  por  l o s  í n d i c e s  
en  cada  una d e  l a s  f a s e s  comentadas,  l a  p r i m e r a  f a s e  s e  - 
asemeja r í a  a  LO que s e  ha  c a r a c t e r i z a d o  como conocimiento  
d e c l a r a t i v o ;  e l  conocimiento  t i e n d e  a  e s t r u c t u r a r s e  f u n c i o  
- 
nalmente  p a r a  a l c a n z a r  un o b j e t i v o ,  e l  p roceso  d e  a c t u a c i ó n  

es lento y la eficacia es baja. Y la esgunda fase presen- 
taría semejanzas con el conocimiento llamado procedural; 
el conocimiento ya está estructurado, el tiempo empleado 
en cada actuación es más bajo y Ia eficacia se puede consi 
- 
derar alta. 
Por lo tanto, en principio y en este problema con 
- 
creta, no parece que sea necesario recurrir a la supuesta 
existencia de los sistemas de conocimiento, para explicar 
las diferencias de los índices en cada una de las fases - 
mencionadas. Al menos, en este caso, es suficiente con su 
- 
poner que lo que cambia en la primera fase es fundamental 
- 
mente la estructuración de los datos acerca del problema, 
y que, en la segunda, la estructuración permanece, cam--- 
biando los índices de tiempo y los índices de eficacia. 
De acuerdo con los indices.obt.enidos, la práctica 
coñ el coñocimient6 estructurado en el esquema sería el fac 
- 
tor responsable de los cambios que se producen en cada fa 
- 
se. Durante los primeros ensayos la práctica le permite al 
sujeto, que somete sus estructuraciones iniciazes a prue- 
ba, inducir el esquema funcionalmente adecuada para conse- 
guir la meta establecida. Una vez que ha conseguido el es- 
quema, la aplicación frecuente del mismo a problemas análo 
- 
G 
gas y en el mismo contexto le da opción al sujeto a ir com 
- 
pilando los procesos de interpretación que configuran el 
esquema y a ajustar el esquema a las demandas de la tarea. 
~1 proceso de compilación se reflejaría en que los tiempos 
de transferencia son cada vez menores. Por su parte, elproce 
. . - 
so de ajuste del esquema Se .undamentaría, prioritaria- 
mente, en el índice de la eficacia. Esta relación de la - 
práctica con los índices de tiempo y de eficacia estaría 
refrendada por las correlaciones encontradas entre ellas. 
La correlación de la práctica con el tiempo empleado en 
la transferencia es de -0.698, lo cual indica con claridad 
que a medida que aumenta la primera, disminuye la segunda. 
La correlación de la práctica con la eficacia obtenida en 
cada transferencia es de aproximadamente 0.51. Esta corre- 
lación es notablemene menor que la anterior y se puede in- 
terpretar como que el sujeto, una vez adquirido el esquema 
que le permite alcanzar la meta fijada, se limita en las - 
sucesivas transferencias a aplicar el esquema adquirido, 
con pequeños ajustes de los valores asignados a los termi- 
nales o partes variables. Si hacemos una lectura de la Ta 
- 
bla 5.1, en donde figuran las medias y las desviaciones - 
típicas de los índices de tiempo y de los índices de efica 
- 
tia procedentes de los problemas solucionadoc en cada ensa 
- 
yo, los argumentos del apartado anterior se ven, en cierta 
medida, confirmados. Las medias de los índices de tiempo - 
presentan mayor tendencia a la baja en los sucesivos ensa- 
yos; mientras que los lndices de eficacia tienen una ten- 
dencia menos notoria al alza. Y respecto a la desviación 
típica de este último índice hay que senalar una ligera - 
tendencia al aumento, hecho que puede interpretarse como 
correspondiente a las variaciones que hace el sujeto en su 
intento de ajustar el esquema a la demanda de la tarea. 
- 
En contra de esta argumentación, cabría suponer - 
- 
una hipótesis alternativa, que consistiría en pensar que 
posiblemente el sujeto en 10s sucesivos ensayos va cambian 
- 
esquema para mantenerse jugando y conseguir mayor ín 
- 
dice de eficacia. Esta hipótesis es poco factible por una 
serie de razones que expondremos a continuación. En primer 
- 
Sesiones por ensa X media e 
i2-1 
Media 
~ . -  
e 
- n-1 
TABLA 5.1 .  ~edias y desviaciones típicas correspondien 
- 
tes a los índices de .tiempo y eficacia. - 
lugar, si el sujeto cambiase de esquema durante los ensa- 
yos es muy posible que el índice del tiempo no presentase 
esa tendencia tan sistemática a la baja, ya que se vería 
obligado a realizar los procesos de interpretación de for- 
ma controlada y por lo tanto a emplear prácticamente el - 
mismo tiempo en cada ensayo; además, es muy posible que la 
varianza del tiempo fuese mayor, cosa que no ocurre en -- 
nuestros datos (ver Tabla 5.1). De esto se deduce que, por 
lo que respecta al índice de tiempo, no es muy factible su 
poner que el sujeto cambie de esquema. Una segunda razón 
que nos hace pensar que el sujeto no cambia de esquema es 
la tendencia del indicador de los problemas resueltos. Si 
el sujeto cambiase de esquema, resulta difícil pensar que 
con el esquema escogido siempre consigue solucionar los 1 5  
problemas seguidos, tal como sucede a partir del ensayo do 
ce, cuando previamente para conseguir solucionar 15 proble 
mas seguidos tuvo que realizar 1 1  ensayos e intentar solu 
- 
cionar 47 problemas. Por Último, las variaciones que se ob 
servan en los índices de eficacia, teniendo en cuenta las 
dos argumentaciones anteriores, no serían el resultado de 
un cambio de esquema, sino más bien el reflejo del ajuste 
del esquema inducido. Siguiendo el esquema inducido, el su 
- 
jeto intenta ajustarlo, cambiando los valores que pueden 
tomar las partes variables del esquema. 
4.5. DISCUSION GENERAL DE LOS EXPERIMENTOS (4) y (5) 
Tomados conjuntamente los resultados obtenidos en 
los experimentos 4 gr 5 ,  parecen confirmarse las hipótesis 
F y G, acerca de los efectos de la practica y del contex- 
to sobre las actuaciones guiadas por los  esquemas induci- 
dos de varias analegias. 
En primer lugar, teniendo en cuenta las variaciones 
en los índices del tiempo y de la eficacia, tomados en los 
distintos momentos de la transferencia de los esquemas, po- 
dríamos establecer dos fases bien diferenciadas: una prime 
- 
ra, en la que los índices de tiempo son altos y la efica-- 
cia baja, que se correspondería con una representación de- 
clarativa del conocimiento; y una segunda fase en la que 
estos mismos índices de tiempo y eficacia disminuyen y au- 
mentan respectivamente, que se asemejaría a lo esperado de 
las actuaciones derivadas del conocimiento representado de 
forma procedural. 
En segundo lugar, las variaciones obtenidas en los 
índices de tiempo y de eficacia, que dan lugar a suponer - 
las dos fases en la formación de los esquemas, parecen es- 
tar directamente relacionadas con el contexto y la prácti- 
ca. Por un lado, Se constata que la transferencia repetida 
- del esquema en contextos semejantes o conocidos hace que - 
el tiempo de aplicación Y la eficacia resultantes de utili 
zar el conocimiento representado de modo declarativo se va 
- 
yan ajustando a 10s valores esperados de utilizar el cono- 
cimiento representado de forma procedural; es decir, 10s - 
índices de tiempo @npleado-en cada transferencia van dismi 
nuyendo y simultáneamente 1 0 s  indices de eficacia tienden 
l a aumentar. Por otro lado, se constata que la transferen- 
cia del esquema análogo a un nuevo contexto, después de ha 
- 
ber sido transferido varias veces en contextos semejantes 
o conocidos, hace que vuelvan a aparecer los índices pro- 
pios de las actuaciones derivadas del conocimiento repre- 
sentado declarativamente. Los tiempos de transferencia del 
esquema aumentan, la eficacia disminuye y la accesibilidad 
al esquema es menor cuanto más se ha prácticado en los con 
- 
textos semejantes o conocidos. 
En tercer lugar, y como consecuencia de la argumen 
- 
tación anterior, resulta que, para el caso del razonamien- 
to analógico mediante esquemas, las variaciones en el ren- 
dimiento de los sujetos dependería de la práctica previa - 
i 
con el esquema, del conocimiento del contexto al que se - 
transfiere y de la demanda presentada por e4 contexto, no 
siendo necesario suponer dos sistemas de representación - 
del conocimiento, uno declarativo y otro procedural. Las 
variaciones observadas en el tiempo empleado en la transfe 
- 
rencia, en la eficacia y en la accesibilidad al esquema se 
- 
rían el resultado del efecto que ejercen sobre el conoci-- 
miento estructurado en el esquema la práctica y el contex- 
to. 
por último, de todo lo anterior y en nuestro caso, 
hay indicios para Suponer que 10s esquemas pueden consti- 
tuir un sistema de representación del conocimiento capaz 
de 1lcomportarseoP declarativa y proceduralmente. 
PARTE 111. CONCLUSIONES 
1. CONCLUSIONES DEL TRABAJO 
En es*e apartado, trataremos de recoger de forma su- 
cinta las conclusiones que se desprenden del trabajo ex--- 
puesto. Nuestro deseo es que las conclusiones aquí recogi- 
das se ajusten a los objetivos generales de esta memoria 
de investigación. 
Nuestro objeto de estudio ha sido la inducción de 
esquemas de varias analogías y su transferencia a proble- 
mas análogos "mal definidos". El estudio de este problema 
nos lleva en primer lugar a una definición del contructo 
de esquema, y a presentarlo como una alternativa a los sic 
- 
temas de representación del conocimiento, declarativos y 
procedurales. Nuestras hipótesis iniciales suponían que - 
tanto la organización del conocimiento en una estructura - 
funcional que llamamos esquema, como los procesos de trans 
ferencia de estos a otros contextos que presentan demandas 
estructurab~les de modo semejante a los esquemas inducidos 
de varias analogías,están determinados por los contextos - 
en donde se adquiere el esquema y por el número de actua-- 
ciones con la misma estructuración en estos contextos. La 
confirmación parcial de nuestras hipótesis permite explicar 
la calidad funcional del conocimiento estructurado en el - 
esquema y la transferencia del mismo por referencia al tipo 
de contexto en donde fue inducido y por su "historia de - 
aplicaciones". Esta confirmación nos ha llevado a ver el 
constructo referido a 10s esquemas como un sistema de re-- 
presentación capaz de "~omportarse~~ de modo declarativo y / o  
procedural, según las demandas del contexto y la estructu- 
ración del conocimiento en el esquema en ese instante. A 
continuación, trataremos de resumir las conclusiones más - 
relevantes. 
A) Conclusiones Respecto a la ~nducción de los Esquemas en 
Contextos Análogos 
A-1) Los resultados obtenidos en los experimentos 1 ,  2 
y 3 permiten concluir que los sujetos, en el razo- 
namiento seguido para solucionar un problema por - 
analogia se sirven del conocimiento adquirido de 
contextos análogos y estructurado en un esquema. 
A-2) El conocimiento adquirido de contextos análogos, 
si es considerado funcionalmente equivalente, se 
puede organizar en una estructuración común que de 
- 
nominamos "esquema". 
A-3) Los resultados del experimento 2 permiten afirmar 
que los esquemas pueden tener distintos grados de 
calidad funcional. 
A-4) La calidad funcional de 10s esquemas depende del 
contexto en donde se establecen las analogías, de 
la práctica en el contexto y de lo completo de las 
analogías. 
A-5) La adquisición de un esquema funcionalmente bueno, 
es más probable cuando los contextos análogos tie- 
nen un contenido semántica semejante que cuando -- 
sus contenidos semánticos son diferentes. 
A-6) La adquisición de un esquema funcionalmente bueno 
es más probable cuanto mayor sea el número de ac- 
-. 
tuaciones en contextos cuya estructuraciÓn,para -- 
cumplir sus demandas,tiene lugar en el aspecto fun 
. 
cional equivalente. 
A-7) El contexto y el número de actuaciones interac- 
tÚan en el proceso de inducción de los esquemas - 
funcionalmente buenos. El número de actuaciones - 
apenas incide en la inducción de los esquemas bue 
nos cuando las analogías se presentan en contextos I 
semejantes; en cambio, el número de actuaciones re 
culta ser un factor determinante de la adquisición 
de un buen esquema cuando las analogías se presen-, , 
tan en contextos diferentes. 
B) Conclusiones Respecto a la Transferencia de los Esquemas 1 t 
1 
B-1) Los resultados obtenidos en los experimentos permi 
- 
ten concluir que la transferencia del esquema indu 
d 
cid0 de varias analogías a otros contextos sucepti 
bles de una estructuración análoga está determina- 
da por los factores que afectaron a su inducción y 
por su historia de aplicaciones. 
B-2) Los esquemas funcionalmente buenos son más fácilmen 
- 
te transferibles cuanto mayor sea el número de ac- 
tuaciones previas realizadas con el mismo esquema. 
13-3) LOS esquemas funcionalmente buenos, inducidos de - 
analogías presentadas en contextos semejantes, tie 
nen menos probabilidades de ser transferidos a -- 
otros contextos análogos que el mismo tipo de es- 
quemas inducidos de contextos diferentes. 
13-4) EL contexto y el número de actuaciones interactúan 
. . en e l  proceso de transferencia de los esquemas fun 
- 
cionalmente buenos. Las actuaciones repetidas, en 
contextos semejantes, con el mismo esquema no Eaci 
- 
lita la transferencia de este a otros contextos 
análogos de contenido semántico diferente. Por el 
contrario, la actuación repetida can el mismo es- 
quema, en contextos diferentes aumenta la probabi 
lidad de transferir el esquema a otros contextos 
análogos de contenido semántico diferente a aque- 
llos de donde fue inducido. 
B-5)  De lo anterior se deduce que, cuando se actúa en - 
contextos semejantes, el esquema tiende a fijarse 
al contexto y la transferencia a otros contextos 
es menos probable; por el contrario, las actuacio- 
nes en contextos diferentes con el mismo esquema 
hacen que este sea más independiente del contexto 
y que su transferencia a otros esquemas no se vea 
entorpecida por la fijación. 
. 
C) Conclusiones Respecto a los Esquemas coma Sistemas de 
Representación del Conocimiento. 
C-1) LOS resultados obtenidas en las experimentos 2, 4 
y 5 nos permiten pensar en los esquemas como siste 
- 
mas de representación del conocimiento capaz de - 
~~comportarsen declarativa y proceduralmente, al me 
nos en el caso del razonamiento analógico mediante 
esquemas. 
C - 2 )  Los experimentos 2 ,  4 y 5 ponen de manifiesto las 
caracterfsticas de3 conocimiento representado de 
-. 
forma declarativa en el esquema. El carácter estruc 
turador e interpretativo es inferible del experimen 
to 2. La lentitud y la baja eficacia de las actua- 
ciones realizadas con el esquema en fase declarati 
- 
va se confirma en los experimentos 4 y 5. 
C-3) El contexto y la práctica son dos £actores determi 
- 
nantes de la proceduralización del conocimiento e2 
tructurado en un esquema. 
C-3-1) La práctica repetida con el mismo esquema en 
contexto semejante y/o en contexto conoci- 
do puede hacer que los índices tomados en - 
la transferencia del esquema se correspondan 
con los esperados de una representación pro 
cedural del conocimiento (exp.4 y 5). El - 
tiempo empleado en el proceso de transferen -
tia disminuye, la eficacia aumenta y el es- 
quema se "contextualiza". 
C-3-2) Un cambio del contexto puede ocasionar que 
la transferencia del esquema vuelva a mos-- 
trar indices que se corresponden con los es 
perados de una representación declarativa - 
del conocimiento. El tiempo empleado en la 
transferencia es mayor y la eficacia dismi- 
nuye. 
C-4) Explicar las variaciones de los Indices del tiempo, 
de la eficacia y de la accesibilidad al conocimien 
to representado en el esquema, como efectos de la 
manipulación del contexto y de la práctica, supone 
admitir que, al menos para el razonamiento analógi 
- 
co mediante esquemas, no es necesario recurrir a 
-. 10s sistemas declarativo y procedural de represen- 
tación del conocimiento. 
C-5) De 10 anterior se deduce que los esquemas pueden 
considerarse como un medio de representación ade- 
cuado para acercarnos a la explicación del sistema 
humano de representación del conocimiento, no sólo 
desde el punto de vista de la ~sicología, sino tam 
- 
bién desde la perspectiva de otras áreas de las - 
Ciencia Cognitiva, como por ejemplo desde la Inte 
- 
ligencia Artificial. 
2. CONCLUSIONES GENERALES SOBRE LA INVESTIGACION DE LOS 
ESQUEMAS. 
Antes de redactar las conclusiones que hemos ex- . 
traído del trabajo que acabamos de presentar, indicaremos 
su estructuración. En primer lugar, presentaremos las con 
- 
clusiones sobre el concepto de esquema. En segundo lugar, 
haremos referencia a algunas cuestiones relacionadas con 
el paradigma de investigación empleado, para pasar a comen 
tar, en tercer lugar, el concepto de esquema relacionado 
con los sistemas de representación del conocimiento. En ca 
- 
da uno de estos apartados trataremos de abordar aquellos 
aspectos más relevantes y mejor justificados. Esta actitud 
quizá nos obligue a limitar la extensión de algunos comen- 
tarios. 
2.1. Sobre el Concepto de Esquema 
El estudio de los esquemas, indirectamente, revela 
dos cuestiones importantes para la Psicología como ciencia, 
en general, y para la ~sicología Cognoscitiva, en particu- 
lar. por una parte, dadas las características que presenta 
este constructo, se confirma que el enfoque asociacionista 
resulta poco adecuado para el estudio de los procesos cog- 
noscitivos; por otra, se pone de manifiesto que los suje-- 
" tos disponen de estructuras de conocimiento a las que recu 
- 
rren para analizar e interpretar la información, lo que sz 
pone un dato contra Pos reduccionismss. A estas estructura- 
cienes funcionales de conocimiento capaces de manipular in 
- 
fobmación es a lo que hemos denominado esquemas. 
por 10 que se refiere al concepto de ffesquemalf, he
mes elaborado un perfil (cap. 1 ) avalado por ,los resultados 
empíricos de distintas investigaciones (cap.2) que, en de 
finitiva, es lo que viene a justificar la aceptación del 
constructo en la ~sicología cognitiva. El perfil definito 
- 
rio de los esquemas, en concreto, se puede resumir en dos 
aspectos importantes: 
- Los esquemas son estructuraciones Funcionales del co- 
nocimiento, organizadas jerárquicamente, dinámicas y 
recursivas, que 
- cumplen diversas funciones procesualec, como las de - 
almacenar y recuperar la información, efectuar inferen 
- 
cias, crear expectativas, etc, y, en definitiva, guiar 
y facilitar los procesos de comprensión del sujeto. 
Pero nuestro trabajo no se ha limitado a configurar 
estas características definitorias de los esquemas y a se- 
ñalar su importancia práctica, sino que hemos pretendido - 
relacionar el constructo con el problema de la adquisición, 
y representación del conocimiento y lo hemos 
defendido como una posible alternativa a los problemas plan 
- 
teados por los sistemas declarativos y procedurales para 
explicar el sistema humano de representación del conocimien 
- 
to (cap.3). Desde nuestra perspectiva, el esquema sería una 
estructura dinámica de conocimiento, formada tanto por he- 
chos y datos (conocimiento declarativo) como por procesos - 
y reglas (conocimiento ~rocedural) y que se emplea para ad 
quirir y manipular información. 
La idea original que nos ha conducido a suponer a 
10s esquemas como una estructura en donde se articula tan- 
.. 
to el llamado conocimiento declarativo como el procedural, 
ha sido la de preOCuparnos tanto de los procesos de forma- 
ción como de los de aplicación, Según este planteamiento, 
hemos señalado una serie de aspectos que se deben tener 
en cuenta en la formación y uso de los esquemas. En concre 
to: 
- Los esquemas tienen su origen en la "organización fun 
- 
cionaltt que los sujetos hacen del conocimiento dispo- 
nible acerca de un contexto para abordar las demandas 
de éste. En esto que podríamos considerar la primera 
fase en la formación de un esquema, el conocimiento 
cumple una función prioritariamente interpretativa, 
caracterizándose sus actuaciones por ser lentas y po- 
co eficaces. 
- El contexto en donde se presentan los problemas y la 
posibilidad de actuar varias veces en contextos seme- 
jantes y/o en contextos diferentes, al menas en el cg 
so concreto del razonamiento analógico mediante esque 
- 
mas, son dos factores que determinan la calidad fun-- 
cional del esquema y los procesos de su transferencia 
a otros contextos. 
- Una vez que el conocimiento sobre una actividad se ha 
organizado funcionalmente en un esquema, el sujeto pue 
- 
de recurrir a dicho esquema para realizar actividades 
cuya estructuración sea suceptible de ajustarse al es 
quema. Si esta circunstancia se repite, las actuacio- 
nes resultantes se hacen más rápidas y eficaces, lo - 
cual se puede entender como un indicador de la compila 
ción del conocimiento estructurado en el esquema. 
..- ~a práctica muy frecuente o reiterada con el esquema, 
además de hacer que las ac.tuaciones sean cada vez más 
rápidas y eficaces, puede ocasionar la contextuaiiza- 
c ión  del esquema y todo ello vendría a indicar que el 
conocimiento ha llegado a la fase procedural. 
- La interacción entre el contexto y la práctica es un 
paráme~ro a tener en cuenta en la transferencia de - 
los esquemas. 
Los resultados empíricos obtenidos en el área del 
razonamiento analógico mediante esquemas apoyan nuestros 
supuestos iniciales, sobre todo cuando los sujetos adquie- 
ren esquemas funcionalmente En este caso, por un 
lado, se pone de manifiesto que el contexto y la práctica 
son factores relevantes en la inducción y transferencia de 
los esquemas y, por otro, que la manipulación de ambos fac 
- 
tores ocasiona cambios en los índices característicos del 
conocimiento declarativo y del conocimiento procedural. Re 
- 
sultado este Último que, momentáneamente, permite explicar 
las variaciones en los indicadores de rendimiento (tiempo, 
eficacia y accesibilidad) sin necesidad de recurrir a la - 
división conceptual entre sistemas declarativos y sistemas 
procedurales. 
Por lo tanto, entendemos que nuestra idea de estu- 
diar, no sólo la definición de los esquemas y los resulta- 
dos de actuar con ellos, sino también de tratar de ver CO- 
mo los resultados, que se esperan de actuar con un esquema, 
- se van modificando en las distintas fases de la formación 
de este constructo, Promete ser provechosa para la psicolo 
- 
gía. Entre las aportaciones de este enfoque, además de las 
hechas a la inducción y transferencia de los esquemas en 
ei'razonamient~ analógico, podemos incluir las ventajas del 
paradigma de investigación utiiizado. Como veremos en el - 
siguiente apartado, este paradigma podría considerarse co- 
mo una metodología apropiada a utilizar en la ~sicología 
Cognoscitiva. 
2.2. Sobre el Paradigma de ~nvestigación Utilizado 
Frecuentemente, y más en los Últimos años, la Psi- 
cología Cognoscitiva ha defendido una "concepción proce-- 
y cambiante de los fenómenos psicolÓgicos. Sin embar -
go, a la hora de plantear las investigaciones, la metodolo -
gía empleada, no siempre ha tenido en cuenta el dinamismo 
de estos fenómenos. En los resultados obtenidos de nuestro 
trabajo se pone de manifiesto, una vez más, que el uso de 
una metodología atemporal puede llevarnos a resultados y a 
interpretaciones interesantes para los procesos en estudio. 
En la investigación sobre el razonamiento analógi- 
co mediante esquemas hemos constatado que las actuaciones 
de los sujetos, en el caso de que estos encuentren una es- 
tructura de conocimiento funcionalmente equivalente a las 
demandas de la tarea, se guían por el conocimiento estruc- 
turado en el esquema; en caso contrario, sus actuaciones 
se regirían por un conocimiento más general. Por lo tanto, 
el producto de cada actuación depende, en gran medida, de 
la adecuación funcional del esquema a la tarea que debe - 
efectuar el sujeto y de las aplicaciones previas de aquel. 
A juzgar por nuestros resultados, la calidad funcional del 
esquema y su grado de compilación están directamente rela- 
cionados con lo que podríamos llamar "historia de aplica- 
ciones del esquema", aspecto este que de algún modo ya con 
slderó Bartlett (1932)  en Sus estudios osbre este construc 
- 
to. En 10s distintos momentos de esta historia, la estruc- 
tura de y atributos asignados al conocimiento - 
que configura el esquema tiende a ajustarse a las exigen- 
cias de la tarea y los índices tomados en cada uno de es- 
tos momentos varían según la calidad funcional y ek grado 
de compilación alcanzado por el esquema en ese imstante. 
El paradlgnta de investTgaci6n seguido por nosotros 
refleja el carácter dinámico de las estructuraciones de co 
nocimiento que configuran el esquema, en la medida en que 
es capaz de recoger las variaciones producidas en los ín- 
dices de rendimiento tomados en cada uno de los momentos - 
de esa Ithistoria de aplicacionesu del esquema (accesibili 
- 
dad, rapidez y eficacia). Teniendo en cuenta las variacio 
- 
nes sistemáticas detectadas para cada uno de estos índices, 
podemos inferir cómo las modificaciones en los procesos - 
guiados por los esquemas afectan a las actuaciones de los 
sujetos. Precisamente, en el siguiente apartado comentare- 
mos una de las consecuencias más significativa que cabe in 
- 
ferir de estos índices respecto a la ~epresentación del co 
nocimiento y que ha sido posible gracias al paradigma se-- 
guido. Los esquemas aparecen como el sistema de representa 
ción del conocimiento capaz de cumplir los requisitos que 
a priori se le suponen al sistema humano de representación 
del conocimiento. 
2 . 3 ,  sobre los Esquemas como Sistemas de Representación d e l  
Conocimiento. 
A lo largo del Presente trabajo, hemos dejado cons 
- 
tancia de que 10s esquemas se refieren a estructuras de co 
. . 
nocimiento en Las que el sujeto organiza y representa lo 
que acontece en el mundo exterior a la vez que las utiliza 
para manipular la información. La idea de que los sujetos 
actúan en base al conocimiento disponible es una posición 
teórica que está tomando cuerpo en la Psicología actual 
(véase Seoane, 1982) e incluso cuenta con apoyos empíricos. 
Por ejemplo, recientemente, en un interesante trabajo, Za-_ 
ccagnini (1984), desde una concepción sictémica de la memo 
- 
ria, plantea claramente que los sujetos "poseen conocimien 
4 
to que les permite analizar y reconstruir la inf~rrnación~~. 
En este mismo trabajo, disponemos de un resultado concreto 
que apoya claramente la idea que estamos comentando. Entre 
los parámetros componentes del modelo lineal logarítmico 
del experimento 2 nos encontramos con que la relación RS 
(recurrir al esquema y solucionarlo) es La más fuerte de 
todo el modelo. Dicha relación está indicando que la solu- 
ción del problema depende casi exclusivamente de que el su 
- 
jeto disponga del conocimiento específico para solucionar 
el problema; aquellos sujetos que no recurren a este cono- 
cimiento, bien porque no disponen de él, bien porque en ese 
momento no 10 detectan, tienen pocas probabilidades de so 
- 
lucionarlo. 
Tal como suponíamos en un principio y hemos podido 
constatar empíricamente, en el estudio del razonamiento - 
analógic~ mediante esquemas, las estructuraciones funciona 
- 
les del conocimiento que construye el sujeto para solven- 
tar las demandas de 10s contextos no son estáticas, sino 
que estas estructuraciones Y 10s PrOCeSOS que en ellas tie 
- 
nen lugar gozan de un dinamismo modulado por el uso y el 
contexto en donde se aplican. Este dinamismo, como ya he- 
1 
m&c indicado más arriba, es inferihle de las variaciones 
lidad, que tales variaciones, aun coincidiendo 
con las esperadas de aplicar el conocimiento declarativo 
y procedural, en el caso del ~azonamiento analógico median 
- 
te esquemas, pueden explicarse como el efecto de la prácti 
ca y del contexto sobre el conocimiento representado en el 
esquema. De esto se deriva que el esquema, en nuestra in- 
vestigación, puede entenderse como el paradigma de conoci- 
miento capaz de manejar los datos y las reglas conjuntamen 
te sin encontrarse con los problemas supuestos para los - 
sistemas declarativo y procedural. 
La decantación de los esquemas como sistemas de re 
- 
presentación capaces de t'comportarseH tanto de forma decla 
d 
rativa como procedural, según las demandas del contexto y 
su 'historial de aplicaciones$ puede tener importantes re- 
percusiones no sólo para la Psicología Cognitiva sino para 
todas aquellas ciencias cuyo objeto de estudio tenga que 
ver con el conocimiento. Por ejemplo, esto supondría que 
los expertos o personas hábiles en determinadas áreas de 
conocimiento lo llegan a ser usando el conocimiento, y no 
por el análisis de éste. Es decir, no sería necesario supo 
, ner la existencia de un homúnculo que decidiese si la in- 
formación debe ser almacenada en un sistema declarativo, 
en un sistema procedural o cómo debería ser alamacenada - 
para ser más eficiente. Este presupuesto puede ser tan re- 
- levante para la ~sicología Cognoscitiva como para la simu- 
. lación de conductas inteligentes en la Inteligencia Artifi 
- 
cial (IA). Es importante Para la Psicología Cognoscitiva 
pnrque: resulta ser un aspecto Clave en los procesos de ad 
- 
quisición (aprendizaje) y aplicación del conocimiento tal 
como acabamos de mostrar. Por otro lado, para la IA supone 
que los de simulación de conductas inteligentes 
deben ser capaces  de auto-aprender  funcionalmente  a n t e  
l a s  demandas d e l  c o n t e x t o ,  e x i g e n c i a  é s t a  que,  por  o t r a  
p a r t e ,  j u s t i f i c a r í a  que e s t o s  programas f u e r a n ,  además, 
d e  " ap rend i za j e  f i n a l  a b i e r t o f f  ( f fopen-endedH).  
PARTE IV. ANEXOS Y REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 
A N E X O  f 
H I S T O R I A S  A N A L O G A S  
La Hoguera d e  San Juan 
E r a  l a  noche d e  San Juan y t o d a s  l a s  g e n t e s  d e l  pequeño 
pueblo  contemplaban l a  hoguera  en  e l  c e n t r o  d e  l a  p l a z a .  
D e  p r o n t o ,  una d e  l a s  c a s a s  comenzó a a r d e r ,  una c h i s p a  
d e  l a  hoguera h a b í a  l l e g a d o  h a s t a  e l l a .  E l  fuego  se d e s  
p l a z a b a  con t a n t a  r a p i d e z  que s i  no se c o r t a b a  a t i e m p <  
se c o r r í a  e l  r i e s g o  de que las  c a s a s  c i r c u n d a n t e s  comen 
- 
zasen  a  a r d e r  d e  un momento a  o t r o .  En l a  f u e n t e . d e 1  7- 
pueblo  h a b í a  s u f i c i e n t e  agua p a r a  s o f o c a r  e l  fuego  y l o s  
v e c i n o s  d e c i d i e r o n  h a c e r  una h i l e r a  d e  p e r s o n a s  desde  l a  
f u e n t e  h a s t a  l a  c a s a  p a r a  t r a n s p o r t a r  e l  agua con r a p i -  
dez .  Pero  ensegu ida  se d i e r o n  c u e n t a  d e  que esta deci-- 
s i ó n  r e s u l t a b a  i n e f i c a z ,  p u e s t o  que s i  b i e n  e l  agua e r a  
s u f i c i e n t e  no se d i s t r i b u í a  por  i g u a l  a  l a  base  d e l  f u e  
go. E l  c o n t r o l  d e  l a s  l l a m a s  s e  h a c í a  cada  vez más d i f i  
- 
c i l  y l a  quema d e  l a s  c a s a s  próximas e r a  i n e v i t a b l e .  En 
ese momento a l  a l c a l d e  se l e  o c u r r i ó  una buena i d e a :  o r  
- 
g a n i z a r í a  a  l a  pob lac ión  e n  grupos  pequeños y a c a d a  - 
uno de  e l l o s  l e  a s i g n a r í a  un l u g a r  e n  t o r n o  a l  f u e g o ;  - 
después ,  o r d e n a r í a  que l l e n a r a n  s u s  r e c i p i e n t e s  d e  agua 
y s e  c o l o c a r a n  e n  s u  c o r r e s p o n d i e n t e  s i t i o ,  cuando t o d o s  
e s t u v i e r a n  l i s t o s  d a r i a  1 a . o r d e n  d e  v e r t i r  e l  agua ,  to -  
dos  a  l a  v e z ,  e n  l a  base  d e l  fuego.  Todos l o s  v e c i n o s  - 
a c t u a r o n  t a l  como s e  h a b í a  i n d i c a d o  y a s í  c o n s i g u i e r o n  
e x t i n g u i r  l a s  l l a m a s .  
Red Adair  
En C o r i n t o  e x p l o s i o n ó  un t anque  de c a r b u r a n t e  y se p r e n  
- - 
d i ó  fuego.  E l  r e s u l t a d o  f u é  un i n f i e r n o  a b r a s a d o r  que - 
t o n e l a d a s  d e  c rudo  cada  d í a .  Despues d e  que - 
l o s  e s f u e r z o s  i n i c i a l e s  por  apagar  e l  fuego f a i l a r ó n ,  
se l lamó a un afamado bombero á r a b e ,  d e  nombre Red Adair .  
Red s a b í a  que e l  fuego pod ía  e x t i n g u i r s e  e n  c u a n t o  l o g r a  
s e  v e r t e r  g r a n  c a n t i d a d  d e  espuma e n  l a  base  d e l  tanque, 
con taba  con s u f i c i e n t e  espuma a l l í  mismo p a r a  r e a l i z a r  
e l  t r a b a j o ,  p e r o  no h a b í a  n-tangueras l o  s u f i c i e n t e m e n t e  
anchas como P a r a  v e r t e r  t o d a  1a .espuma e n  e l  fuego  con - 
l a  r a p i d e z  r e q u e r i d a .  Las pequeñas mangueras d i s p o n i b l e s  
. . 
no lanzaban l a  espuma con l a  s u f i c i e n t e  r a p i d e z  como pa 
- 
r a  t e n e r  é x i t o .  p a r e c í a  que 10s tanques  próximos arde-- 
r í a n  a n t e s  de  que se c o n t r o l a s e  e l  fuego.  
Pera  Red Adair  ensegu ida  SuPo 10 que t e n í a  que h a c e r .  
Dispuso a todos  l o s  hombres en  c í r c u l o  a l r e d e d o r  del  
fuego con t odas  l a s  mangueras d i s p o n i b l e s .  Cuando t o  
- 
dos e s t u v i e r o n  p reparados ,  se a b r i e r o n  t o d a s  l a s  man 
& 
gue ra s  y l a  espuma a l canzó  l a  base  d e l  fuego desde  - 
t o d a s  Xas d i r e c c i o n e s .  D e  e s t e  modo, e l  fuego f u e  con 
- 
t r o l a d o  y Red Adair  v i o  ampliamente g r a t i f i c a d o  s u  - 
t r a b a j o .  
E l  Cober t i zo  
Una noche, e l  fuego comenzó e n  un c o b e r t i z o  l l e n o  de  
madera p a r a  l a  c o n s t r u c c i ó n ,  s i t u a d o  j u n t a  a l a  c a s a  
d e l  S r .  Juan. E s t e ,  t a n  p ron to  como v i ó  l a s  l l a m a s ,  - 
d i ó  l a  s e ñ a l  de  a larma,  y en  pocos minutos docenas d e  
vec inos  e s t u v i e r o n  a l l í  p reparados  con cubos.  E l  cober  
t i z o  e s t a b a  a rd iendo  como una t e a .  Todos pensaban que- 
s i  no s e  c o n t r o l a b a  rápidamente  e l  fuego ,  é s t e  a l c a n z a  
- 
r í a  l a  c a s a .  Por f o r t u n a ,  e l  c o b e r t i z o  e s t a b a  próximo 
a  un l a g o ,  de  modo que se d i s p o n í a  de  agua s u f i c i e n t e .  
S i  hub iese  l a  opor tun idad  d e  v o l c a r  s o b r e  e l  fuego  -- 
gran  c a n t i d a d  d e  agua d e  una s o l a  vez ,  q u e d a r í a  e x t i n  
guido;  pe ro  s ó l o  s e  con taba  con l o s  cubos y e r a  d i f í -  
c i l  h ace r  nada. E l  fuego p a r e c í a  evapora r  cada  cubo - 
de  agua a n t e s  d e  a l c a n z a r  l a  madera y l a  c a s a  p a r e c í a  
e s t a r  condenada a  quemarse. 
j u s t o  e n  e s e  momento l l e g ó  e l  j e f e  de bomberos, que - 
inmediatamente se h i z o  ca rgo  de l a  s i t u a c i ó n  y o rgan i -  
zó a  l o s  vec inos .  Hizo que cada  uno l l e n a r a  s u  cubo y 
que todos  se co loca r an  rápidamente  a l r e d e d o r  d e l  cober  
- 
tiza. Tan p ron to  como e l  ú l t imo  hombre e s t u v o  l i s t o ,  - 
e l  j e f e  de  bomberos d i ó  un g r i t o  y todos  a l a  vez vol -  
ca ron  e l  cubo de  agua sob re  e l  fuego.  La f u e r z a  de to -  
do e l  agua r e u n i d a  r e d u j o  e l  fuego y ensegu ida  f u é  con 
- 
t r o l a d o .  E l  S r .  Juan Se t r a n q u i l i z ó  porque s u  casa se 
hab ía  sa lvado  y e l  pueblo  en  g e n e r a l  acordó s u b i r  e l  
sue ldo  a l  j e f e  de  bomberos. 
E l  General  
Había un pequeño p a í s  donde gobernaba un d i c t a d o r  desde  
- gu f o r t a l e z a ,  l a  c u a l  e s t a b a  s i t u a d a  en e l  c e n t r o  de  l a  
nación y c i rcundada  por  g r a n j a s  y pequeflos poblados .  - 
Desde t o d a s  las  p a r t e s  p a r t í a n , c a m i n o s  h a c i a  l a  f o r t a l e  
za. Un gene ra l  r e b e l d e  n a b í a  ju rado  tomar l a  for ta leza:  
s a b i a  que con un a t aque  de s u s  so ldados  pod ía  c o n q u i s t a c  
l a .  Entonces ,  r e u n i ó  a s u  e j e r c i t o  a  l a  c a b e c e r a  d e  - 
una d e  las r u t a s  p reparándo lo  p a r a  l a n z a r  un a t a q u e  - 
d i r e c t o ,  pera el g e n e r a l  se e n t e r 6  de que el  d í c t a d o r  
h a b í a  p u e s t o  minas e n  cada m s  d e  s u s  caminos. L a s  m i  
n a s  e s t a b a n  c o l o c a d a s  d e  modo que  podzan p a s a r  sobre-  
e l las  pequeños grupos  d e  hombres s i n  ningún p e l i g r o ,  
p u e s t o  que e l  d i c t a d o r  n e c e s i t a b a  que s u s  t r o p a s  y tra 
b a j a d o r e s  e n t r a r a n  y s a l i e s e n  d e  l a  f o r t a l e z a .  Ahora 
b i e n ,  c u a l q u i e r  grupo un poco g rande ,  p o d r í a  h a c e r  e s -  
t a l l a r  l a  mina, y é s t o  no s ó l o  c o r t a r í a  e l  camino, si- 
no que d e s t r u i r í a  muchos poblados  c e r c a n o s .  D e  a q u í  - 
que tomar l a  f o r t a l e z a  p a r e c i a  impos ib le .  
Pero  a l  g e n e r a l  se l e  o c u r r i ó  un p l a n  s imple :  d i v i d i ó  
a s u  e j é r c i t o  en  pequeñosígrupos ,  y mandó a cada  uno - 
d e  e l l o s  a  un camino d i f e r e n t e .  Cuando todos  e s t u v i e r o n  
p r e p a r a d o s ,  diÓ l a  s e ñ a l  y cada  grupo avanzó por  una r u  
t a  d i s t i n t a .  E l  avance se r e a l i z ó  d e  modo que e l  e j é r c z  
t o  completo l l e g ó  a l a  f o r t a l e z a  a l  mismo t iempo.  De e2 
t a  forma, e l  g e n e r a l  tomó l a  f o r t a l e z a  y d e r r o c ó  a l  d i c  
t a d o r  . 
E l  Comandante 
~ e s p u é s  d e  d e r r o c a r  a  un g o b i e r n o  e l e c t o ,  e n  un g o l p e  
d e  e s t a d o ,  s e  e s t a b l e c i ó  un gob ie rno  m i l i t a r ,  que impu 
s o  l a  l e y  m a r c i a l  y a b o l i ó  t o d a s  l a s  l i b e r t a d e s  c i v i l e s .  
EI  comandante d e  una d i v i s i ó n  d e  c a r r o s  d e  combate y - 
s u s  f u e r z a s  permanecieron l e a l e s  a l  gob ie rno  c i v i l  de-- 
r r o c a d o ,  o c u l t a n d o s e  en una f o r t a l e z a  esperando l a  opor  
t u n i d a d  de  l a n z a r  un c o n t r a a t a q u e .  E l  comandante p r e s e n  
t í a  que pod ía  t e n e r  é x i t o  s i  p u d i e s e  tomar e l  Único --. 
c u a r t e l  g e n e r a l  d e l  p a í s .  Este c u a r t e l  e s t a b a  l o c a l i z a -  
do en  una i s l a  f u e r t e m e n t e  c u s t o d i a d a  y l o c a l i z a d o  en e l  
c e n t r o  d e  un l a g o -  L a  ú n i c a  forma d e  l l e g a r  h a s t a  l a  is-  
l a  e r a  a t r a v e s  d e  unos pontones  que l a  un ían  a l  á r e a  - 
c i r c u n d a n t e  a l  l a g o .  Pero  e s t o s  pontones  e r a n  t a n  peque- 
ños  e  i n e s t a b l e s ,  que s ó l o  p o d r í a n  p a s a r  unos pocos ca- 
r r o s  d e  combate a l  mismo t iempo.  De e s t a  forma,  l a s  t r o  
pas d e f e n s o r a s  pod ian  r e p e l e r  c u a l q u i e r  f u e r z a  
. . 
c u a r t e l ,  en p r t n c i p i o ,  p a r e c í a  i n a l c a n z a b l e .  
Sin el de Ci3TTQS u t i l i z ó  una t á c t i c a  
inesperada .  Envió s e c r e t a m e n t e  Un nfmera r e d u c i d o  d e  ca-  
r r o s  de  cambate a cada  uno d e  l o s  p u e n t e s  que conducían  
a l a  i s l a .  Cuando t o d o  e s t u v o  d i s p u e s t o ,  e s p e r ó  a l a  no- 
che ba jo  l a  o s c u r i d a d  l a n z ó  un a t a q u e  s i m u l t á n e o  desde  
todos los puentes. Los carros de combate llegaron a la 
isla a la vez y convergieron en el cuartel general, to 
maron éste y restablecieron el gobierno civil. 
El Destacamento Rebelde 
En un lejano país, después de la guerra civil, un des- 
tacamento guerrillero se refugió en un fuerte, situado 
en el centro de una región montañosa. El destacamento 
había cortado las principales vías de c@municaciÓn, pg 
ra dificultar el acceso al lugar, y mantenía múltiples 
y estrechos senderos para entrar y salir del fuerte. - 
Tanto el gobierno como las autoridades militares del - 
país estaban decididos a acabar con los guerrilleros. 
sabían que el ejército tenía suficiente poder para to- 
mar el fuerte; entonces, la junta militar mandó reunir 
a todo el ejército para efectuar un ataque directo, p e  
ro en ese momento se enteraron de que las principales 
vías de acceso al fuerte estaban cortadas. La destruc- 
ción de las vías era tal que hacía impasible el ataque 
de todo el ejército. La Única vía de acceso eran los - 
senderos, pero debido a su reducida amplitud el grueso 
del ejército no podía avanzar por ellos. En estas cir- 
cunstancias, la eliminación del destacamento guerriiie 
- 
ro parecía imposible. Sin embargo, la junta militar -- 
ideó un nuevo plan: dividió al ejército en pequeñas uni 
- 
dades que pudiesen avanzar por los distintos senderos. 
Cuando todo estuvo dispuesto, dió la orden de partida . 
y cada grupo tomó Su camino. El avance se coordinó de 
forma que todo el ejército llegó al fuerte al mismo tiem 
- 
PO. De este modo, consiguieron reducir al destacamento. 
. ~ n  el fantástico reino de ~antón, habitado por diminutos 
gnomos, aparecieron un día un monstruo que devoraba todo, 
destruía casas, arrasaba cosechas e infindía el terror. 
~1 monstruo se guarecía en una cueva oculta, desde donde 
díariamente >alía Para realizar sus destructivas incur-- 
sienes. Hartos de sus fechorías, los gnomos de Lanton de 
cidieron combatir al monstruo. Para ello convocaron a - '  
10s gnomos más hábiles Y Suertes, con el fin de atacarle 
directamente. Pero cuando estaban dispuestos para diri- 
girce hasta la cueva se dieron cuenta de que un ataque 
frontal de todos 10s gnomos era peligroso, ya que el - 
monstruo podía darse cuenta y bloquear el camino.  sí 
p u e s ,  a c a b a r  con e l  monstruo p a r e c í a  una t a r e a  poco v i a  
b l e .  S i n  embargo, a l  más h á b i l  d e  l o s  gnomos, conocedor  
d e l  l u g a r  y sabedor  d e  ~ t r o s  a c c e s o s  a l a  cueva ,  se l e  
o c u r r i ó  una i d e a :  p o n d r í a  un grupo d e  gnomos e n  cada  - 
uno d e  l o s  a c c e s o s  a  l a  cueva;  una vez  hecho e s t o ,  c a d a  
grupo s e g u i r f a  s u  r e c o r r i d o  d e  t a l  manera que t o d o s  l o s  
grupos  d e  gnomos a l c a n z a s e n  l a  cueva s imul táneamente .  
Los gnomos l l e v a r o n  a cabo e l  p l a n  y e l  monstruo se v i ó  
a t a c a d o  y a n i q u i l a d o  e n  s u  p r o p i o  r e f u g i o .  
E l  G igan te  
~ a b í a  una v e z ,  e n  un p a í s  d e  pequenos s e r e s ,  un g i g a n t e  
f u e r t e  y malvado, que se b u ~ l a b a  d e  s u s  h a b i t a n t e s ,  l o  
d e s t r u í a  todo  y sembraba e l  t e r r o r .  Hab i t aba  e n  e l  cen- 
t r o  d e l  bosque, r e sguardado  por  g randes  á r b o l e s  y espe-  
s a  v e g e t a c i ó n ,  y desde  a l l í ,  s i g u i e n d o  un camino que é l  
mismo h a b í a  a b i e r t o ,  r e a l i z a b a  impunemente s u s  numerosos 
a t a q u e s .  Los pequeños seres, cansos  d e  s o p o r t a r  s u s  bur- 
las  y maldades,  d e c i d i e r o n  r e u n i r s e  p a r a  a c a b a r  con éi. 
Enseguida se d i e r o n  c u e n t a  d e  que e l  acceso  d e  t o d o s  - 
j u n t o s  h a s t a  e l  r e f u g i o  e r a  p r á c t i c a m e n t e  i m p o s i b l e ,  a 
no s e r  que l o  h i c i e r a n  por  e l  sendero  que h a b í a  t r a z a d o  
e l  g i g a n t e .  Pe ro  s i  a t a c a b a n  por  este  camino c o r r í a n  e l  
r i e s g o  d e  s e r  d e t e c t a d o s  y no c o n s e g u i r  s u  o b j e t i v o .  En 
p r i n c i p i o ,  l a  d e s t r u c c i ó n  d e l  g i g a n t e  p a r e c í a  d i f í c i l .  
S i n  embargo, a  uno d e  l o s  pequeños s e r e s ,  que c o n o c í a  
b i e n  e l  bosque,  se l e  o c u r r i ó  un p l a n :  l o s  pequeños se- 
r e s  S e . d i s t r i b u i r í a n  e n  grupos  a l r e d e d o r  d e l  bosque y 
p a r a  s a l v a r  l a  e s p e s a  v e g e t a c i ó n  a v a n z a r í a n  con l a  ayu 
d a  d e  c u e r d a s  i r r o m p i b l e s  p o s  l a s  ramas d e  l o s  á r b o l e s .  
~1 avance s e  e f e c t u a r í a  s imul táneamente ,  d e  modo que tg 
dos  l o s  grupos  l l e g a s e n  a l  r e f u g i o  d e l  g i g a n t e  a l  mismo 
tiempo p a r a  a c a b a r  con 41. E l  p l a n  se l l e v ó  a cabo y d e  
e s t a  forma r e d u j e r o n  a l  g i g a n t e .  
La T a r a n t u l a  Gigante  
En un l u g a r  def bosque h a b i t a d o  p o r  una c o l o n i a  d e  in -  
s e c t o s  s e  i n s t a l ó  una g r a n  t a r á n t u l a  que comenzó a p e r  
t u r b a r  s u  v i d a .  Sus a t a q u e s  e r a n  t a n  a t r o c e s  e  indis - -  
criminados que 10s pequeños i n s e c t o s  v e í a n  como s u  e s p e  
c i e  i b a  disminuyendo d í a  a  d í a .  La t a r á n t u l a  s e  mantenya 
a s a l v o  de  todo  p e l i g r o  e n  un r e f u g i o  rodeado d e  una -- 
gran  t e l a  de  a r a ñ a -  Los i n s e c t o s ,  a n t e  l a  s i t u a c i ó n  de- 
sesperada ,  d e c i d i e r o n  r e u n i r s e  p a r a  i n t e n t a r  a c a b a r  con 
/ 
la tarántula; pero cuando estuvieron próximos al refu- 
gio advirtieron el peligro que entrañaba aquella gran 
tela que había alrededor. Si lanzaban un ataque direc- 
to, intentando atravesar la tela, quedarían presos de 
ella. En ese momento, la captura de la tarántula pare- 
cía una misión imposible, a menos que tomaran una nue- 
va decisión. Entonces, a uno de ellos se le ocurrió una 
gran idea: se repartirían en grupos, cada uno se dirigi 
- 
ría a uno de los hilos de los cuales pendia la tela; - 
cuando todos los grupos estuviesen ubicados en su sitio 
cortarían los hilas y así salvarían el obstaculo de la 
tela. Una vez atravesada ésta, todos los grupos caerían 
simultáneamente sobre la tarántula hasta aniquilarla. 
Los insectos cumplieron su plan a la pe~fección y consi -
guieron su objetivo. 
El Grupo Guerrillero 
En un lejano país, un grupo guerrillero había conseguido 
tomar el Cuartel General de la nación. Para dejar en li- 
bertad a los jefes y a la tropa retenida, los guerrille- 
ros formularon una serie de exigencias que el gobierno - 
debía cumplir en un plazo breve, de lo contrario matarían 
a todos los militares retenidos y distruirian el cuartel. 
~l gobierno, ante la imposibilidad de cumplir las exigen 
cias, decidió reunir a los jefes de los restantes acuar- 
telamientos de la nación para elaborar un plan de ataque 
que permitiese reducir al grupo sin causar daño a los re 
tenidos. Los jefes sabían que con las tropas del resto de 
10s cuarteles sumaban una fuerza capaz de tomar el Cuar- 
tel General de Un solo ataque. Pero esta medida conlleva 
- ba la destrucción de.todos los efectivos del acuartela-- 
miento, ya que el sistema de defensa del cuartel detecta 
ría el grueso del ejército y los guerrilleros cumplirían 
SUS amenazas. 
Uno de los jefes conocía el sistema de defensa y sabía 
que éste no detectaría la presencia del ejército si al - 
se-ie\dfvidía en pequeños grupos que avanzasen si- 
multáneamente por distintos puntos hasta llegar al cuar- 
.. tel; una vez allí, 10s guerrilleros no dispondrían de -- 
tiempo para matar a los jefes ni para destruir el cuartel 
y sus efectivos- LOS restantes jefes reunidos aceptaron 
LLevar a cabo este plan Y así consiguieron vencer al gru 
- 
po guerrillero- 
$La Ú l t i m a  B a t a l l a  
En un Lejano pa$s se eseaban l i b r a n d o  las Últ imas ba ta -  
ñ I a s  d e  l a  g u e r r a  c i v i l .  La mayor r e s i s t e n c i a  l a  ofre--  
c í a n  l o s  r e f u g i a d o s  e n  l a  c a p i t a l ,  s i t u a d a  en  e l  c e n t r o  
d e . l a  nac ión .  En todos  l o s  accesos  a  l a  misma, l o s  r e f u  
d 
g i ados  hab ían  cavado profundas  f o s a s  y pos t e r i o rmen te  - 
las  hab ían  d i s imulado  cub r i éndo l a s  con t a b l a s  de madera 
y t i e r ra ,  de  este modo t e n í a n  con&ro ladas  t o d a s  l a s  v í a s .  
E l  bando a t a c a n t e  s a b í a  que s i  consegu ía  tomar l a  c a p i t a l  
e l  r e s t o  de  l o s  f ocos  c o n f l i c t i v o s  s e  r e n d i r í a n  a c o n t i -  
nuación.  Entonces ,  acordaron  r e u n i r  l a  mayor p a r t e  d e  s u s  
f u e r z a s  p a r a  a caba r  con l a  r e s i s t e n c i a .  Pero cuando todo  
e s tuvo  d i s p u e s t o  l o s  mandos se d i e r o n  c u e n t a  que s i  a t a c a  
- 
ban d i r ec t amen te ,  con e l  g rueso  d e l  e j é r c i t o ,  por  l a s  v í a s  
p r i n c i p a l e s ,  e s t o  r e s u l t a r í a  un f r a c a s o .  L a  r e s i s t e n c i a  d e  
l a s  t a b l a s  e s t a b a  c a l i b r a d a  d e  t a l  forma que s i  e l  grupo - 
e r a  pequeño en tonces  pod ía  p a s a r  s i n  ningún r i e s g o ,  por  e l  
c o n t r a r i o ,  s i  e l  grupo e r a  grande s u  peso r e b a j a r í a  l a  re 
- 
s i s t e n c i a  d e  las  t a b l a s  y éste c a e r í a  en  l a  f o s a .  
Ante e s t e  impedimento s e  d e c i d i ó  d i v i d i r  las  f u e r z a s  reu-  
n i d a s  e n  pequeños grupos y  cada  uno de e l l o s  i r í a  po r  una 
v í a  d i f e r e n t e ,  Cuando t odos  e s t u v i e r o n  s i t u a d o s  en s u s  - 
r e s p e c t i v a s  r u t a s  s e  diÓ l a  s e ñ a l  de a t aque .  D e  e s t e  modo, 
cada  grupo c ruzó  po r  una v í a  d i s t i n t a  s i n  c a e r  en l a  f o s a  
y  t odas  l as  f u e r z a s  r e u n i d a s  l l e g a r o n  simult&neamente pa- 
r a  c o n q u i s t a r  1a c a p i t a l .  

INSTRUCCIONES Y SECUENCIACION DEL EXPERIMENTO 1.  
1. . No abra el cuadernillo hasta que se le indique. 
. Escriba las contestaciones en las hojas de respuez 
ta, 
. Siga las instrucciones. 
A continuación se presentarán dos tareas que Vd. de 
be realizar. Primero, leerá una historia atentamen- 
te, procurando comprenderla. En segundo lugar, se - 
le presentará un problema al que Vd. debe dar tan- 
tas soluciones como crea posible. 
. Para pasar de una tarea a otra espera a las indica- 
ciones. 
2 .  presentación de la historia análoga 
3. presentación del problema 
4. Soluciones aprotadas por el sujeto 
5. presentación de las preguntas. 
a) ¿Conocias este problema o algún problema análogo a 
este?. En caso afirmativo indica cuales eran los 
problemas que conocias antes de realizar este. 
b) ¿Como has llegado a las distintas soluciones?. Ex- 
plica el proceso seguido para cada una de la(s) 
solución (es). 
c) ¿Has utilizado la historia leida para solucionar 
el problema?. En caso afirmativo indica cómo. -- 
(Hasta que el sujeto no había contestado a las - 
preguntas anteriores no se presentaba esta pre-- 
gunta). 
A N E X O  1 1 1  
INSTRUCCIONES Y SECUENCIACION DEL EXPERIMENTO 2. 
1. . No abra el cuadernillo hasta que se le indique. 
. Escriba todas l a s  cantextaciones ne las hojas de 
respuestas. 
Siga las instrucciones. 
A continuación se le presentarán las tareas que Vd. 
debe realizar. Primero, leerá dos o más historie- 
tas que posteriormente resumirá y valorará. Segun- 
do, se presentará un problema que debe solucionar 
y describir los pasos seguidos para llegar a la so 
- 
lución o soluciones dadas. 
. Para pasar de una tarea a otra espera a las instruc- 
ciones. 
2. Lectura de las historias y resumen 
3. valoración subjetiva de la semejanza 
4. presentación del problema 
5. Soluciones dadas por el sujeto 
6. Preguntas (las mismas que en el experimento 1): 
A N E X O  I V  
MODELO 
AC,EC,RE,RA,SR,SE. 
l 
I VALORES ESPERADOS UTILIZANDO EL MODELO 
CONTEXTO ACTUACION ESQUEMA RECURRE 
-e------ --------- ------- ------- 
SOLUCION 
S 1 NO TOTAL 
---------------------5----------------------------------------------------------- 
i IGUAL DOS MALO S 1 1.8 1.0 1 2.7 NO 0.7 7.5 1 8.2 ............................................ 
TOTAL 2.5 8.5 I 10.9 
S 1 
I 
REGULAR 1.5 0.7 1 2.1 
NO O. 4 4.0 1 4.4 
............................................ 
TOTAL 1.9 4.6 1 6.5 
BUENO SI 6.2 1.0 1 7.2 
NO 1.3- 4.1 1 5.4 
............................................ 
TOTAL 7.4 5.1 1 12.5 
...................................................................... 
TRES MALO S 1 2.9 1.6 1 4.5 
NO ............................................ o  4 4.3 1 4 7 
TOTAL 3.3 5.9 1 9.2 
REGULAR S 1 2.4 1.1 1 3.5 1 
NO _------_---________------------------------- O. 3 2.3 1 2.5 
TOTAL 2.6 3.4 1 6.0 
BUENO S 1 10. O 1.7 1 11.7 
NO -------------------------A------------------ O. 7 2.4 1 3.1 
I 
TOTAL 10.8 4.0 1 14.8 
CUATRO MALO SI 1.7 0.9 1 2.7 
NO ............................................ 0 2 1 8 1 20
TOTAL 1.9 2.7 1 4.6 
REGULAR 
TOTAL 1.5 1.6 I 3.1 
1 
BUENO SI 6.0 1.0 1 7. O I 
NO 0.3 1.0 1 1.3 l ............................................ 
TOTAL 6.3 2.0 1 8.3 
l 
....................................................... 
CINCO bIAL0 SI 2 3 0.7 1 2, O 
-. NO _-_I----------------------d--------------- 0.3 3.0 1 3.3 
. . * >  
TOTAL 1.6 3.7 1 5.3 
REGULAR SI 1.1 0.5 1 1.6 
NO 0.2 1.6 1 1.8 
-----------------di------------------------- 
TOTAL 1-2 2.1 1 3.3 1 
1 
CONTEXTO ACTUACION ESQUEMA RECURRE 
-------- --------- ------- ------- 
SOLUCION 
-------- 
S 1 NO TOTAL 1 
............................................................................. 
BUENO S 1 4-5 0.7 1 5.3 l 
NO 0.5 1.6 1 2.1 
.......................................... 
TOTAL 5. O 2.4 1 7.4 
1 
............................................................................. 
DISTINTO DOS MALO 1.9 1.1 1 3.0 S 1 
NO 0.8 8.1 1 8.9 
........................................... 
TOTAL 2.7 9.2 1 11.9 
REGULAR S 1 2.2 1.0 1 3.2 
NO o. 7 6.0 1 6.6 
........................................... 
TOTAL 
BUENO S 1 4.1 0.7 1 4.7 
NO 0.8 2.7 1 3.5 1 
........................................... 
TOTAL 4.9 3.4 1 8.3 1 
..................................................................... 
TRES MALO S 1 6.7 3.7 1 10.5 
NO ........................................... 0 9 10 1 1 11.0 
TOTAL 7.7 13.8 1 21.5 
REGULAR S 1 7-7  3.5 1 11.2 
NO ........................................... 0 8 7 4 1 8 2 
TOTAL 8.5 10.9 1 19.5 
BUENO S 1 14.3 2.4 1 16.6 
NO ........................................... 1.0 3 4 1 4.4 
TOTAL 15.3 5.7 1 21.0 
CUATRO MALO SI 12.5 6.9 1 19.4 
NO 1.2 13.1 1 14.3 1 
........................................... 
TOTAL 13.7 20.0 1 33.8 1 
1 
REGULAR SI 14.3 6.6 1 20.9 1 
NO I 1.1 9.6 1 10.7 1 
........................................... 
TOTAL 15.4 16.2 1 31.6 I  1 
BUENO S 1 26.5 4.4 1 30.9 1 
NO 1.4 4.4 1 5.7 1 
........................................... 
TOTAL 27.9 8.8 1 36.7 l 
1 
.......................................................... 1 
CINCO MALO 
REGULAR 
' BUENO 
TOTAL 1.7 4.1 1 5.9 
S 1 1.6 0.8 1 2.4 
NO 0.3 2.4 1 2.7 
........................................... 
TOTAL 1.9 3.2 1 5.1 1 
SI 
1 
a 3.0 0.5 1 3.6 
NO 0.3 1.1 1 1.5 
........................................... 
TOTAL 3.4 1.6 1 5.0 
AJUSTE DEL MODELO SEGUN LA FREEMAN-TUKEY 
CONTEXTO ACTUACION ESQUEMA RECURRE 
-------- --------- ------- ----e-- 
SOLUCION 
-------- 
IGUAL DOS MALO S 1 
NO 
REGULAR SI . 0-8 O. 0 
RQ 0-3 -0 7 
T R E S  MALO SI  -0.1 O. 1 
NO 0-3 O. 6 
REGULAR S I  -0.4 -0.4 
NO O. 5 -0.4 
BUENO S I  0.2 O. O 
NO 0.8 0.2 
.......................................................... 
CUATRO MALO S I  
NO 
REGULAR S I  
NO 
BUENO S I  -1.5 -0.3 
NO O. 4 1.8 
CINCO MALO SI 
NO 
REGULAR SI  
NO 
BUENO S I  -0.9 0.8 
NO 0.2 1.2 
D I S T I N T O  ,^DOS MALO S 1 -1.0 0.5 
NO -0.1 0.5 
REGULAR S 1 0.3 1.2 
NO 0.0 0.3 
BUENO SI  -1.4 O. O 
NO -0.2 0.6 
______----c---------------------------------------------- 
"ES Wé) S I  -0.8 1.3 
NO -0.2 0.5 
REGULAR sa -. 0.4 -0.4 
. -0.3: -0.2 
BUENO S I  O. 4 O. 2 
NO -0.3 -0.3 
--a-- 
........................................... , *, 
CONTEXTO ACTUACION ESQUEMA RECURRE 
-------- --------- ------- ------- 
SOLUCION 
-------- 
CUATRO MALO SI  0.9 -0.5 
NO -0.5 -0.7 
REGULAR SI -0 4 0.1 
NO -0.4 1.2 
BUENO SI 1.0 -0.3 
NO -0.6 -1.5 
........................................................ 
CINCO MALO SI 0.2 -0.1 
- NO 0.4 0.2 
REGULAR SI 
NO 
BUENO SI l. 3 0.2 
NO 0-4  -0.4 
................................................................... 
A N E X O  V 
t En C o r i n t o  e x p l o s i o n ó  un tanque d e  c a r b u r a n t e  y se 
p r e n d i ó  fuego.  E l  r e s u l t a d o  f u é  un i n f i e r n o  a b r a s a d o r  
que consumía t o n e l a d a  d e  c rudo  c a d a  día. ~ e s p u é s  d e  - 
que l o s  e s f u e r z o s  i n i c i a l e s  por  apagar  e l  fuego  f a 1 1 2  
r o n ,  se l lamó a un afamado bombero á r a b e ,  de nombre - 
Red Ada i r .  Red s a b í a  que e l  fuego p o d í a  e x t i n g u i r s e  - 
e n  cuan to  l o g r a s e  v e r t e r  g r a n  c a n t i d a d  d e  espuma e n  - 
l a  base  d e l  t anque .  Contaba con s u f i c i e n t e  espuma a l l í  
mismo p a r a  r e a l i z a r  e l  t r a b a j o ,  p e r o  no h a b í a  mangue-- 
ras l o - s u f i c i e n t e m e n t e  anchas  como p a r a  v e r t e r  t o d a  l a  
espuma en  e l  fuego con l a  r a p i d e z  r e q u e r i d a .  L a s  peque  
ñas  mangueras d i s p o n i b l e s  no l anzaban  l a  espuma con l a  
s u f i c i e n t e  r a p i d e z  como p a r a  t e n e r  é x i t o .  p a r e c í a  que 
l o s  t anques  próximos a r d e r í a n  a n t e s  d e  que se c o n t r o l a  
- 
se e l  f u e g ~ .  ¿Que p roced imien to  p o d r í a  s e g u i r s e  p a r a  - 
a c a b a r  con e l  fuego? .  
Una noche,  e l  fuego comenzó en  un c o b e r t i z o  l l e n o  - 
d e  madera p a r a  l a  c o n s t r u c c i ó n ,  s i t u a d o  j u n t o  a l a  c a s a  
d e l  S r .  Juan.. E s t e ,  t a n  p r o n t o  como viÓ l a s  l l a m a s ,  d i ó  
l a  ser ial  de  a la rma ,  y e n  pocos minutos  docenas d e  v e c i -  
nos e s t u v i e r o n  a l l í  p reparados  con cubos.  E l  c o b e r t i z o  
e s t a b a  a r d i e n d o  como una t e a .  Todos pensaban que s i  no 
s e  c o n t r o l a b a  rápidamente  e l  f u e g o ,  és te  a l c a n z a r í a  l a  
c a s a .  Por f o r t u n a ,  e l  c o b e r t i z o  e s t a b a  próximo a  un 1.a 
- 
go,  d e  modo que se d i s p o n í a  d e  agua  s u f i c i e n t e .  S i  hu-- 
b i e s e  l a  opor tun idad  de  v o l c a r  s o b r e  e l  fuego g r a n  can- 
t i d a d  d e  agua de  una s o l a  v e z ,  q u e d a r í a  e x t i n g u i d o ;  pe- 
r o  s ó l o  s e  c o n t a b a  con l o s  cubos y e r a  d i f i c i l  h a c e r  n a  
- 
da .  E l  fuego p a r e c í a  e v a p o r a r  c a d a  cubo de agua a n t e s  - 
d e  a l c a n z a r  l a  madera y l a  c a s a  p a r e c í a  e s t a r  candenada 
a  quemarse. ¿Que p roced imien to  s e g u i r í a  p a r a  apagar  e l  
fuego y e v i t a r  que é s t e  se propagase?  
En un l e j a n o  p a í s ,  después  d e  una g u e r r a  c i v i l ,  un 5 
des tacamento  g u e r r i l l e r o  se r e f u g i ó  e n  un f u e r t e ,  s i t u a  
do en  l e  c e n t r o  d e  una r e g i ó n  montañosa. E l  destacamen- 
t o  h a b í a  c o r t a d o  l a s  p r i n c i p a l e ~  vías de comunicación, -  
para d i f i c u l t a r  e l  a c c e s o  a l  l u g a r ,  y mantenía  m ú l t i p l e s  
y e s t r e c h b s  senderos  P a r a  e n t r a r  y s a l i r  d e l  f u e r t e ,  Tan 
- 
t o  e l  gob ie rno  como l a s  a u t o r i d a d e s  m i l i t a r e s  d e l  p a í s  
e s t a b a n  d e c i d i d o s  a  a c a b a r  con l o s  g u e r r i l l e r o s .  Sab ían  
\ que e l  e j é r c i t o  t e n í a  s u f i c i e n t e  poder  p a r a  tomar e l  -- 
f u e r t e ;  e n t o n c e s ,  l a  j u n t a  m i l i t a r  mandó r e u n i r  a t o d o  
e l  e j é r c i t o  para e f e c t u a r  un a t a q u e  d i r e c t o ,  p e r o  e n  - 
e s e  momento s e  e n t e r a r o n  de que las  p r i n c i p a l e s  v í a s  - 
de acceso  a l  f u e r t e  e s t a b a n  c o r t a d a s .  L a  d e s t r u c c i ó n  - 
de las v l a s  era t a l  que h a c í a  i m p o s i b l e  e l  a t a q u e  d e  - 
todo e l  e j é r c i t o .  La ú n i c a  v í a  de  a c c e s o  e r a n  l o s  sende  
r o s ,  p e r o  deb ido  a  s u  r e d u c i d a  ampl i tud  e l  g r u e s o  d e l  
e j é r c i t o  no p o d í a  avanzar  p o r  e l l o s .  En estas c i r c u n s -  
t a n c i a s ,  l a  e l i m i n a c i ó n  d e l  des tacamento  g u e r r i l l e r o  p a  
- 
r e c t a  i m p o s i b l e ,  ¿Que p l a n  s e  p o d r í a  s e g u i r  p a r a  tomar 
e l  f u e r t e ? .  
En un l e j a n o  p a í s  se e s t a b a n  l i b r a n d o  l a s  ú l t i m a s  ba 
- 
t a l l a s  d e  l a  g u e r r a  c i v i l .  La mayor r e s i s t e n c i a  l a  a f r e  
- 
c í a n  l o s  r e f u g i a d o s  e n  l a  c a p i t a l ,  s i t u a d a  en e l  c e n t r o  
d e  l a  nac ión .  En t o d o s  l o s  accesos a l a  ~nisrna, l o s  r e f u  
m 
giados  hab ían  cavado p ro fundas  fosas y p o s t e r i o r m e n t e  - 
l a s  hab ían  d i s imulado  c u b r i e n d o l a s  con t a b l a s  d e  madera 
y t i e r r a ,  de  este modo t e n í a n  c o n t r o l a d a s  t o d a s  l a s  v í a s .  
EI bando a t a c a n t e  s a b í a  que s i  consegu ía  tomar l a  c a p i t a l  
e l  r e s t o  d e  l o s  f o c o s  c o n f l i c t i v o s  s e  r e n d i r í a n  a  c o n t i -  
nuacihn.  Entonces ,  acordaron  r e u n i r  l a  mayor p a r t e  d e  s u s  
f u e r z a s  p a r a  a c a b a r  con l a  r e s i s t e n c i a .  Pero  cuando todo  
e s t u v o  d i s p u e s t o  los mandos se d i e r o n  cuenta que s i  a t a -  
caban d i r e c t a m e n t e ,  con e l  grueso del  e j é r c i t o ,  p o r  l a s  
v í a s  p r i n c i p a l e s ,  e s t o  r e s u l t a r T a  un fracaso, La r e s i s t e n  
- 
c i a  d e  l a s  t a b l a s  e s t a b a  c a l i b r a d a  d e  taL forma que si 
e l  grupo e r a  pequeño e n t o n c e s  p o d í a  p a s a r  s i n  ningún r i e s  
- 
go,  por  e l  c o n t r a r i o ,  s i  e l  grupo e r a  grande  s u  peso  r e b a  
jaría l a  r e s i s t e n c i a  de L a s  t a b l e s  y éste c a e r í a  e n  l a  fo 
m 
sa. 
 que e s t r a t e g i a  s e g u i r i a  Vd. p a r a  tomar l a  c a p i t a l ? .  
Despues de d e r r o c a r  a un gob ie rno  e l e c t o ,  e n  un g o l p e  
de e s t a d o ,  se e s t a b l e c i ó  un gob ie rno  m i l i t a r ,  que impuso 
l a  l e y  m a r c i a l  Y a b ~ l i b  todas l a s  l i b e r t a d e s  c i v i l e s .  E L  
comandante d e  una d i v i s i 6 n  d e  carros de combate y s u s  -- 
. . 
f u e r z a s  permanecieron l e a l e s  al gobie rno  c 5 v i l  d e r r o c a d a ,  
ocu l t ándose  e n  una f o r t a l e z a  esperando  l a  opor tun idad  d e  
l a n z a r  un c o n t r a a t a q u e .  El .comandante  p r e s e n t í a  que p o d í a  
t e n e r  é x i t o  s i  p u d i e s e  tomar e l  Único c u a r t e l  g e n e r a l  d e l  
p a í s .  ~ s t e  c u a r t e l  e s t a b a  l o c a l i z a d o  e n - u n a  i s l a  f u e r t e -  
mente c u s t o d i a d a  y l o c a l i z a d o  en  e l  c e n t r o  d e  un l a g o .  La 
l ihica forma d e  l l e g a r  h a s t a  l a  i s l a  e r a  a  t r a v é s  d e  unos 
pontones que  l a  un ían  a l  á r e a  c i r c u n d a n t e  a l  l a g o .  Pe ro  
e s t o s  pontones  e r a n  t a n  pequeños e i n e s t a b l e s ,  que s ó l o  
podr ían  p a s a r  unos pocos c a r r o s  d e  combate a l  mismo tieg 
po. De e s t a  forma,  l a s  t r o p a s  d e f e n s o r a s  podían  r e p e l e r  
c u a l q u i e r  f u e r z a  pequeña. E l  c u a r t e l ,  e n  p r i n c i p i o ,  p a r e  
tía i n a l c a n z a b l e .  i ~ u é  e s t r a t e g i a  se p o d r í a  s e g u i r  p a r a  
tomar e l  c u a r t e l ? .  
INSTRUCCIONES Y SECUENCIACION DEL EXPERIMENTO 4. 
1. . No abra el cuadernillo hasta que se le indique. 
. Escriba todas las contestaciones en la hoja de res- 
puestas. 
. Siga las instrucciones. 
A continuación se presentaran una serie de historietas 
que Vd. debe leer detenidamente para resumirlas e indi -
car las posibles semejanzas. 
Una vez efectuada la tarea anterior, se formularán al 
gunos problemas que Vd. debe resolver, dando las sol; 
cienes que crea más convenientes de acuerdo con los - 
elementos y limitaciones que configuran cada problema. 
. Para pasar de una tarea a otra espere a las instruc- 
ciones. 
2. Lectura y resumen de las historias 
3. valoración subjetiva de las semejanzas. 
4. presentación de los problemas en el contexto semejante 
5 .  Toma de tiempo empleado en solucionar cada problema 
6. Escribir la solución 
7. Describir los pasos seguidos para solucionar cada P. 
8. presentación del problema en contexto diferente 
9. Toma de tiempo empleado en dar las soluciones 
10. Escribir la solución 
11 .  Preguntas (las mismas que en el experimento 1). 
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